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RÉSUMÉ 
L'enseignement des sciences vise, entre autres, la compréhension des concepts scientifiques 
élémentaires. Trop souvent, cet objectif n'est pas atteint (Giordan et de Vecchi, 1987), 
particulièrement dans le cas des connaissances « contre-intuitives» (Giordan, 1998) qui vont 
à l'encontre des intuitions. Depuis le début des années 1980, les chercheurs en sciences 
cognitives ont alors tenté de modéliser le changement conceptuel qui devait se produire lors 
de l'apprentissage. Le modèle du changement conceptuel original (Posner et al., 1982), qui 
prévoyait le remplacement d'un concept déficient par un concept adéquat suite à un conflit 
cognitif, a cependant clairement démontré son insuffisance (Potvin 1998; Samson, 2002). 
Toutefois, depuis 25 ans, la communauté de recherche s'est efforcée de repenser ce modèle. 
Parmi les alternatives proposées, deux perspectives principales se dégagent (Ozdemir et 
Clark, 2007) : les perspectives « Knowledge-as-elements» (DiSessa, 1988, 1993; Brown, 
1995; Clark, 2006; Hunt et MinstreJJ, 1994; Linn, Eylon et Davis, 2004) et « Knowledge-as­
theory» (Carey, 1999; Chi, 2005; Ioannides et Vosniadou, 2002; Wellman et Gelman, 1992). 
Ces deux perspectives servent de cadre d'interprétation pour notre étude qui examine les 
processus en jeu lors d'un changement conceptuel en sciences. Plus spécifiquement, l'étude 
porte sur la construction de la réponse des élèves qui sont appelés à se prononcer à propos des 
deux différents phénomènes contre-intuitifs de changement de phase qui leur sont présentés. 
La question de recherche est: « l'exposition à un phénomène contre-intuitif de changement 
de phase entraîne-t-il la production de déclarations précaires?» Une réponse construite 
instantanément sur la base de déclarations qualifiées de précaires appuierait la perspective 
« Knowledge-as-elements» (Southerland et al., 2001) tandis qu'une réponse construite à 
partir d'une structure cognitive cohérente appuierait plutôt la perspective « Knowledge-as­
theory ». 
Pour répondre à cette question, nous avons utilisé la technique de l'entretien d'explicitation 
(Vermersch, 1994), une technique qui nous a permis de mettre au jour l'itinéraire cognitif des 
sept élèves de première secondaire que nous avons rencontrés. Durant ces entretiens, nous 
leur avons présenté des situations réelles de changement de phase, soit la sublimation du gaz 
carbonique et l'ébullition de l'azote liquide. À partir d'une analyse préliminaire des données, 
nous avons dégagé un type de réponse construite instantanément: la déclaration précaire, qui 
se définit comme suit: « type de réponse qui a été construite instantanément de telle sorte que 
sa formulation présente des indices trahissant des incertitudes conceptuelles ». La déclaration 
précaire est une proposition théorique inspirée des travaux de Southerland et al. (2001) et de 
Russ et al. (2008). Nous avons établi six critères de reconnaissance des déclarations 
précaires. 
En uti 1isant notre construit théorique, nous avons réussi à identifier 41 passages présentant 
des manifestations de déclarations précaires, avec une fidélité interjuge de 88 %. Nous avons 
caractérisé ces passages et avons constaté que les sujets produisaient à J'occasion des 
déclarations précaires et privilégiaient certains types de constructions instantanées de 
XVI 
réponses. Ce faisant, nous appuyons l'idée que les réponses des élèves relèvent parfois d'une 
structure cognitive fragmentée, conformément à la perspective KAE. 
Cette recherche propose des critères des reconnaissance des déclarations précaires qui 
pourraient être util isés tant en recherche qu'en intervention pédagogique. Sur le plan de la 
recherche, le concept de déclaration précaire peut servir à mieux comprendre le changement 
conceptuel qui s'opère chez l'apprenant au moment où il se produit et ce, tout en tenant 
compte du contexte. En pédagogie, la déclaration précaire prend la forme d'une réponse 
formulée par l'élève qui indique sa position cognitive à l'enseignant qui se trouve alors 
mieux renseigné pour orchestrer un changement conceptuel. 
Mots-clés: didactique des sciences, changement conceptuel, changement de phase, 
phénomène contre-intuitif, instantanéité, déclaration précaire 
INTRODUCTION 
Les réponses produites par les élèves nous semblent parfois sortir de «nulle part» ou être 
générées «sur demande» comme si elles reposaient sur des intuitions plutôt que sur des 
connaissances formelles. C'est précisément cette impression qui a été le point de départ de 
notre recherche portant sur l'apprentissage des sciences. Nous avons cherché à vérifier si les 
réponses des élèves pouvaient être construites instantanément à partir de telles intuitions. 
Certains chercheurs défendent déjà l'idée gue les connaissances des élèves sont constituées 
d'un ensemble d'entités cognitives - dont les intuitions - gui sont faiblement liées entre elles, 
formant alors un réseau cognitif fragmenté. Ces chercheurs adhèrent à la perspective 
« Knowledge-as-elements ». D'autres chercheurs adhèrent plutôt à la perspective 
« Knowledge-as-theory », qui défend une position opposée: les élèves possèdent des 
conceptions primitives qui s'organisent en théories cohérentes et donc non précaires. Ces 
deux perspectives concurrentes s'inscrivent dans le courant de recherche sur le changement 
conceptuel. 
La porte d'entrée de celte recherche dans ce débat entre les deux perspectives concerne la 
construction de la réponse d'un élève. Une réponse construite instantanément appuierait la 
perspective « Knowledge-as-elements ». 
Cependant, à ce jour, il n'existe pas d'outil pour caractériser la construction de la réponse. 
L'objectif principal de celte recherche consiste en l'établissement d'un tel outil d'analyse. En 
ce sens, il s'agit d'une recherche exploratoire. 
Pour y arriver, des élèves de première secondaire ont été rencontrés lors d'entretiens visant à 
mettre à jour leur processus de construction de réponses. Lors de ces entretiens 
d'explicitation, deux différents phénomènes contre-intuitifs ùe changement de phasc leur 
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étaient présentés. L'analyse des réponses des élèves a permis la conception de l'outil 
d'analyse. 
Le premier chapitre de ce mémoire est intitulé «problématique ». On y présente certains 
enjeux de la didactique des sciences modernes, les principaux obstacles que vit cette 
discipline et on y justifie l'importance de la présente recherche qui s'inscrit au coeur du débat 
entre deux perspectives du changement conceptuel. 
Le cadre conceptuel présente ensuite les tenants et les aboutissants de ces deux perspectives 
et situe la question de recherche. Le concept de la déclaration précaire y est également 
présenté. 
Le troisième chapitre concerne la méthodologie et montre en quoi la technique d'entretien 
d'explicitation est appropriée pour vérifier si les élèves construisent leurs réponses 
instantanément. De plus, il y est question des modalités d'expérimentation. 
Le quatrième chapitre fait place à l'analyse des passages présentant des caractéristiques 
d'instantanéité. Certaines difficultés rencontrées lors de la reconnaissance des déclarations 
précaires sont précisées. 
Au cinquième chapitre, la discussion permettra de situer le concept de déclaration précaire 
parmi les autres types de réponses construites instantanément. 
La conclusion présente une synthèse des résultats ainsi qu'un aperçu des retombées de J'étude 
pour la recherche et pour l'enseignement. 
En appendice, le lecteur retrouvera, entre autres, la transcription intégrale des entretiens 
d'explicitations. 
CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQUE 
De "éducation de son peuple 
dépend le destin d'un pays 
- Benjamin Disraeli ­
Ce premier chapitre s'ouvre sur celtains enjeux de l'éducation dans lesquels s'inscrit la 
présente recherche. En s'appuyant sur les éléments théoriques incontournables, il guide le 
lecteur de ces enjeux généraux jusqu'aux questions de recherche. 
1.1 La prépondérance de la culture technoscientifique 
On reconnaît aisément que la société occidentale est une société technoscientifique (Samson, 
2002). On le constate entre autres par Je nombre d'objets sophistiqués qui inondent Je 
marché: appareils GPS, ordinateurs portables et autres appareils sans fil. Pour utiliser la 
technologie ou pour comprendre J'actualité scientifique, une culture scientifique minimale 
s'avère nécessaire, gue l'on parle des algues bleues qui envahissent les lacs du Québec ou des 
maladies nosocomiales dans les hôpitaux de la province. Les citoyens doivent donc 
comprendre le caractère technique ou scientifique des problèmes sociaux pour pouvoir, entre 
autres, s'engager dans les débats publics ou pour exercer leur droit de vote de façon éclairée: 
« Pour être capables de participer aux débats sociaux, les individus doivent pouvoir juger de 
Ja pertinence des projets, des solutions et des arguments proposés, et doivent pouvoir en 
discuter. » (Conseil de la science et de la technologie, 2002, p.27) 
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J.2 Des conceptions erronées aux pseudosciences 
Or, non seulement cette culture technoscientifique est-elle peu répandue dans la population 
en général, mais on remarque également que « le grand public entretient des "conceptions 
erronées" quant à la science» (Samson, 2002, p.98). Dans le même sens, A~tolfi (2007, 
p.29) note que: « malgré J'enseignement de la photosynthèse, les lycéens conservent]' idée 
que les plantes puisent leur nourriture dans le sol grâce à leurs racines.» C'est à partir d'un 
ensemble de conceptions erronées semblables que sont popularisées les pseudosciences; c'est 
pourquoi Samson (2002, p.1 03) rappelle aux enseignants que: 
C'est à la connaissance scientifique qu'incombe l'important rôle social de sensibiliser le 
grand public à la nécessité de s'opposer à l'action nuisible des représentants de « fausses 
sciences ». L'astrologie fait parlie de ces pseudosciences qui exploitent la naïveté des gens. 
Il apparaît donc souhaitable d'améliorer le niveau de culture scientifique de la population. 
1.3 Le développement de la culture scientifique 
Pour la communauté scientifique, il est important que cette culture se perpétue avec succès 
particulièrement chez la relève en sciences. Dans une économie du savoir, où la 
mondialisation de la recherche est une réalité, la formation de scientifiques, de technologues 
et d'ingénieurs est la clé de la prospérité, comme le souligne Chari and (2008, p.5): «La 
scolarité des individus représente donc un investissement indispensable exigé pour réussir 
dans ce village planétaire ». 
Pour tout pays, la force de sa communauté scientifique repose avant tout sur Ull système 
d'éducation qui réussit à outiller les étudiants entrants dans les différents programmes 
universitaires d'une solide formation générale en science. Considérant l'envergure et la 
variété des projets scientifiques et technologiques modernes, il n'est plus suffisant de former 
une élite restreinte pour pratiquer une science hermétique comme au début du siècle; il faut 
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désormais «que tous les individus, et pas seulement les futurs scientifiques et ingénieurs, 
possèdent un niveau plus élevé de compétences en sciences. » (OCDE, 2007, p.I22) 
Ainsi, la science et la technologie ne sont plus l'apanage d'un groupe restreint de chercheurs, 
mais ces domaines de connaissances font maintenant partie du quotidien de plusieurs 
travailleurs. Par exemple, les techniciens d'entreprises de câblodistribution sont appelés à se 
servir de leurs connaissances relatives aux sciences et technologies lorsqu'ils installent de 
l'équipement électronique chez les clients. Il faut que ces techniciens aient été formés 
convenablement pour qu'ils puissent effectuer un travail adéquat. 
II est donc souhaitable pour la communauté scientifique ainsi que pour toute société moderne 
que ses citoyens soient dotés d'une culture scientifique la plus complète possible. 
1.4 Une évaluation des compétences scientifiques des jeunes 
C'est entre autres pour évaluer l'état de la culture scientifique des jeunes quittant le système 
scolaire de leur pays que l'OCDE a mis sur pied le programme PISA (Programme 
International pour Je Suivi des Acquis des élèves). Dressant tous les trois ans le portrait des 
compétences scientifiques des jeunes de quinze ans, le PISA constitue un outil incomparable 
pour les acteurs des systèmes d'éducation de 57 pays qui devront mener les réformes futures: 
«Les décideurs doivent donc prendre des mesures visant à s'assurer que leur pays soit bien 
préparé et dans la meilleure position possible pour parvenir à l'excellence scientifique à 
l'avenir.» (OCDE, 2007, p.l22) 
Le programme permet également de mieux connaître la culture scientifique de la prochaine 
génération de citoyens, car il vérifie «[ ... ] to which extent their school education has 
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prepared them to 'play a constructive role as citizens In society' (OECD/PISA/SFEG 
1988).1 » (Fensham et Harlen, 1999) 
Les résultats du PISA 2006 montrent que: 
[... ] en moyenne, dans les pays de l'OCDE, seuls 9.0 % des élèves de 15 ans se situent aux 
deux niveaux les plus élevés de l'échelle de culture scientifique et sont donc capables 
d'identifier, d'expliquer et d'appliquer des connaissances en sciences et des connaissances à 
propos des sciences dans un éventail de situations complexes qui s'inspirent de la vie réelle et 
sont en mesure d'établir des liens entre clifférentes sources d'information et explications et d'y 
puiser des éléments pertinents pour justifier cles décisions. (OCDE, 2007, p.122) 
Ces deux niveaux (sur cinq) au sommet de l'échelle de culture scientifique nous semblent se 
rapprocher de ce que Tardif (2006, p.22) définit comme une compétence: « Un savoir-agir 
complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d'une variété de 
ressources internes et externes à l'intérieur d'une famille de situations. » Autrement dit, 
seulement 9 % des jeunes des pays de l'OCDE démontreraient les compétences scientifiques 
les plus complètes. Ce constat témoigne de l'ampleur du défi que l'école doit relever. 
1.5 L'échec de l'école 
S'il est possible que cette culture scientifique et technologique soit acquise par des visites 
industrielles, des installations muséaJes ou, tout simplement, par des médias de vu Igarisation 
scientifique (Fensham et Harlen, 1999), il est légitime de croire que l'école endosse le rôle 
principal dans la transmission de cette culture technoscientifique. Cependant, il semble que 
l'école accuse plusieurs revers dans sa mission éducative en regard des sciences: 
Les manifestations les plus flagrantes (clu manque d'engouement et de la réussite en sciences 
Cl technologies) en sont le peu cI'intérêt pour Ics cours cie sciences au secondaire, la baisse du 
nombre cI'inscriptions clans les ordres c1'enseignement supérieur, les dirricultés rencontrées par 
1 [ ... ] dans quelle mesure leur scolarilé les a préparés à jouer un rôle consll1lctif en lant que ciloyen (Irad. 
libre). 
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les élèves dans la plupart des cours de sciences, la baisse du nombre de diplômés en sciences 
et génie. (Samson, 2002, p.98) 
En France, André Giordan (1998) fait le même constat: « Toutes les évaluations sont 
formelles à cet égard. À la fin d'une scolarité, même réussie, le savoir véritablement 
engrangé est d'une grande pauvreté. » 
1.6 L'école à la recherche de solutions 
Pour que l'école forme davantage d'étudiants qui s'orientent vers une carrière scientifique ou, 
à la rigueur, des citoyens dotés une culture scientifique de base plus solide, elle doit être 
repensée à plusieurs niveaux: organisation scolaire, formation des maîtres, redéfinition du 
curriculum, etc. C'est le défi de l'actuel renouveau pédagogique. En ces temps de 
changements, tous les acteurs en éducation se mobilisent pour réformer le système de 
manière à atteindre des objectifs prioritaires: en sciences, on vise à doter les jeunes d'une 
culture scientifique adéquate et favoriser le développement de leurs compétences 
scientifiques. Pour y arriver, on amorce plusieurs changements majeurs: le constructivisme, 
le socioconstructivisme et le cognitivisme deviennent les paradigmes préconisés'; on met le 
cap sur la pédagogie par l'interdisciplinarité4 ; on cherche à améliorer le transfert des 
apprentissages5 ; on s'ouvre à l'éducation relative à l'environnemen{ 
1 « Parmi les théories de l'apprentissage, le constructivisme, Jc socioconstructivismc ct le cognitivisme 
constituent des modèles particulièrement éclairants. (Ministère de l'Éducation du Québec, 2004, p.9»> 
4 « L'exploitation du potentiel de l'interdisciplinarité est privilégiée parce qu'elle favorise des apprentissages 
larges el imbriqués. (Ministère de l'Éducation du Québec, 2004, p.57)>> 
S « La notion de transferl des apprentissages se situe au coeur du débat entourant la réforme de l'éducation el 
le choix des méthodes pédagogiques au Québec f... ] (Péladeau, Forget et Gagné, 2005, p.187) » 
6 « Les changements curriculaires récents aux programmes en enseignement des sciences impliquent de 
"nouveaux venus" uans les programmcs :;cientifiques scolaires' l'éducation technologique et l'éducation relative 
à l'environnement. (Chari and, 2007, p.120) » 
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Par contre, on constate que les progrès sont lents et qu'il existe toujours un décalage entre la 
communauté de pratique et la communauté de recherche: « teachers usually are not weil 
informed about the recent state of research on tcaching and learning science [ ... f » (Duit, 
Treagust et Widodo, 2008, p.637). Pourtant, comme le préconisent West et Staub (2003)8, il 
nous apparait essentiel que la pratique éducative s'appuie entre autres sur la recherche pour 
que les objectifs soient atteints. 
1.7 Des problèmes de compréhension: de l'enseignement à l'apprentissage 
Il nous semble important que l'école s'appuie sur les progrès de la communauté de recherche 
pour mieux comprendre comment les éJèves déveJoppent leurs compétences en sciences. Or, 
comme le souligne Tardif (2006), le développement des compétences est souvent laissé au 
jugement professionnel des enseignants, car : « Le bât blesse dans les programmes axés sur le 
développement de compétences parce que, dans la majorité des cas, il n'existe aucun modèle 
cognitif de l'apprentissage des compétences composant les programmes en question.» (p.S8) 
Pourtant, l'établissement de modèles cognitifs de l'apprentissage constitue un objectif central 
de la didactique des sciences; c'est l'ambitieux projet de mieux comprendre les mécanismes 
d'apprentissage des sciences dans le but éventuel d'améliorer l'enseignement des sciences: 
« [ ... ] il est plus important de comprendre comment l'élève apprend que de proposer 
seulement des stratégies d'enseignement» (Giordan et de Vecchio J989). 
1.8 L'importance des modèles de l'apprentissage 
7 Les enseignants ne sont habituellement pas bien informés à propos de l'étal de la recherche dans les sciences 
de l'enseignement el dc l'apprentissage (trad. librc). 
x West et Staub (2003) soutiennent qu'il est essentiel d'encourager les enseignants à se familiariser avec les 
récents états de la recherche en éducation el de les aider à laire évoluer leur conception d'un enseignement el d'un 
apprentissage erlieacc (tl<ld. libre, cité dans Duit, Trcagust et Widodo (2008» 
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Pour être efficace, ['enseignement des sciences doit reposer sur des modèles de 
l'apprentissage fidèles aux processus cognitifs intériorisés par l'apprenant lui-même. C'est 
pour cette raison que Legendre (2007, p.297) considère que les recherches sont nécessaires: 
[... ] les nombreuses recherches en enseignement des sciences ont conduit à insister toul 
particulièrement sur l'importance de mieux comprendre la nature des transformations 
cognitives en jeu dans l'apprentissage de notions scientifiques et les résistances qui parfois 
s'y opposent si l'on veut être en mesure de faciliter le passage d'un niveau de compréhension 
ou de conceptualisation à un autre. 
Malgré les progrès des chercheurs en SCIences de la cognition, les retombées positives 
n'atteignent pas encore les salles de classe, où les enseignants entretiennent encore des idées 
révolues: « Science and mathematics educators often believe that there is little or no prior 
knowledge that student's bring to the Jearning taskY» (Vosniadou, Vamvakoussi et Skopeliti, 
2008, p.26) 
Pourtant, les modèles modernes de ]' apprentissage vont à l'encontre de cette croyance. Pour 
le domaine des sciences, un des modèles les plus étudiés est le modèle du changement 
conceptuel. 
1.9 Le modèle du changement conceptuel 
Depuis Piaget, les chercheurs tentent de préciser les processus intellectuels qui permettent la 
construction des connaissances. Dans l'esprit du constructivisme, le modèle du changement 
conceptuel (désigné ci-après et jusqu'à la fin du texte par l'acronyme « CC ») trouve ses 
origines « dans les processus piagétiens tels que l'assimilation et l'accommodation» 
(Legendre, 2005, p.20S), ce qui évoque l'aspect évolutif uu processus. 
9 Les enseignal1ls cie sciences et de mathématiques croient souvent que les étudiants entreprennent leurs 
activités d'~pprenliss~ge sans connaissances ~nlérieun~s (trad. libre). 
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En enseignement des sciences, le changement conceptuel consiste «à faire passer l'élève 
d'une conception scientifique à efficacité restreinte à une conception scientifique à efficacité 
élargie.» (Legendre, 2005, p.20S) Pour provoquer cette transformation, l'enseignant 
organise une situation, un conflit cognitif, gue l'élève ne peut pas expliquer par la conception 
initiale qu'il possède: il doit alors procéder à un Cc. Selon ce modèle, un élève ayant une 
conception géocentrique du système solaire, s'il accepte les preuves astronomiques qu'on lui 
présente, devra l'abandonner et la changer pour une conception héliocentrique puisque ces 
preuves auront suscité chez lui un conflit cognitif permettant le Cc. Le modèle du CC prévoit 
donc un changement intégral de la conception initiale plutôt qu'une simple mise à jour de 
celle-ci. 
Les auteurs du modèle fondateur du CC (Posner et al., 1982) en ont proposé une révision 
importante (Strike et Posner, 1992) dans laquelle ils rappellent que leur modèle propose un 
cadre de travail épistémologique plutôt qu'une modélisation d'une réalité psychologique 
(diSessa, 2006). Le modèle original du CC n'est donc pas directement transposable à 
l'enseignement et il présente certaines faiblesses. 
1.10 La nature et la structure de la connaissance dans le modèle du changement conceptuel 
Comme tout modèle, le modèle du CC constitue nécessairement une simplification théorique 
de la mécanique cognitive réellement à l'œuvre lors de l'apprentissage. Affirmer que le 
changement conceptuel se résume à un remplacement d'une conception naïve en une 
conception experte plus performante constitue donc une image approximative de la réalité. 
Cette simplification est manifeste sur deux plans; celui de la nature des connaissances et celui 
de la structure des connaissances. 
Du point de vue de la nature des connaissances, de nombreuses interrogations ont été 
soulevées. Que sont précisément les conceptions qui font l'objet d'un CC') Est-ce qu'à 
chaque conception naïve correspond une conception experte') Existe-t-il différentes sortes de 
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conceptions? Comment reconnaît-on une conception lorsqu'on en voit une? DiSessa (2002, 
p.29) souligne que bien des chercheurs restent trop vagues à ce sujet: «Most research on 
conceptual change suffers from too little theoretical accountability concerning the nature of 
mental entities involved and too little use of the details of process data to support ils 
theoretical view. lO» On reconnaît qu'il est difficile de préciser la nature des objets cognitifs 
impliqués dans le CC étant donné leur nature abstraite et complexe, telle que perçue lors 
d'entretiens avec des élèves: «Clinical interviews of students essentially al ways reveal a 
textured mix of naiveté and learned knowledge, which, however, has had few, if any, 
systematic descriptions to date. 11 » (diSessa, 2002, p. 30) Préciser la nature des 
connaissances qui sont en jeu lors de l'apprentissage devient dès lors une partie importante 
du travail qu'il reste à accomplir. 
Par ailleurs, la question de la structure des connaissances pose également problème. Pourquoi 
certaines conceptions ou croyances sont-elles facilement remplaçables tandis que d'autres 
sont résistantes (robustes)? Quelle organisation des connaissances permet d' expl iquer que les 
apprentissages sont parfois longs et à d'autres occasions rapides? Comme nous le verrons 
dans le cadre conceptuel, plusieurs chercheurs ont proposé leur modèle de l'architecture des 
connaissances, mais certaines questions restenl non résolues. 
À partir du modèle original du CC, deux perspectives différentes peuvent être dégagées des 
recherches d'après la nature des entités cognitives et le niveau de cohérence des structures 
qu'elles proposent. 
10 La plupart des recherches au sUjet du changement conceptuel manquent de justifications théoriques 
concernant la nature des éléments mentaux impliqués elle tl'aitement des données (trad. libre). 
Il Les entrevues cliniques des élèves révèlenl pres=Jue toujours un mélange subtil de connaissances apprises et 
nalves ce qui, par ailleurs, n'ajamais fait l'objet d'une description syslématiquejusqu'à présent (trad. libre). 
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1.11 Les perspectives « Knowledge-as-elements » et « Knowledge-as-theory » 
Parmi les modèles proposés, deux perspectives générales se distinguent: «Knowledge-as­
theory » et « Knowledge-as-elements » (Ozdemir et Clark, 2007) (désigné ci-après et jusqu'à 
la fin du texte par les acronymes « KAT» et «KAE» respectivement). La majorité des 
modèles s'inscrivent dans la première perspective parce qu'ils considèrent que les 
connaissances d'un élève sont principalement représentées par un cadre cohérent similaire à 
une théorie (loannides et Vosniadou, 2002; Chi, 2005; Carey, 1999; Wetlman et Gelman, 
1992). D'autres modèles, moins nombreux, adhèrent plutôt à la deuxième perspective (KAE) 
qui considère que les connaissances d'un élève font davantage pmtie d'une écologie 
d'éléments presque indépendants s'apparentant aux intuitions (Clark, 2006; diSessa, Gillespie 
et Esterly, 2004; Harrison, Grayson et Treagust, 1999; Linn, Eylon et Davis, 2004). La 
description de ces deux perspectives est détaillée dans le chapitre portant sur le cadre 
conceptuel de la recherche. 
1.12 Les enjeux du débat entre les perspecti ves KAE et KAT 
Le débat opposant ces deux perspectives est crucial puisqu'il permet de raffiner les modèles 
du CC, de les confronter aux données empiriques et, éventuellement, de produire une 
synthèse plus adéquate pour caractériser les structures mentales des élèves qui entrent en 
classe de sciences. Ozdemir et Clark (2007, p. 358) vont plus loin en affirmant: 
Determinillg whether students' intuitive knowledge consists of many quasi-independenl 
elements, as suggested by knowledge-as-elemellts perspectives, or of a network of theories, 
as suggesled by knowledge-as-theory perspectives, is criticcil : il alTects our understanding 
of the conceplUal change process. curriculum design, and inslruclional stralegics l2 
12 Déterminer si les connilissnnces intuitives des élèves consistent en plusieurs éléments presque 
indépendants, tel que suggéré par la perspective KAE, ou en un réseau de théories, tel que suggéré por la 
perspective KAT, est critique: celil affecte notre compréhension du processus du changement conceptuel, le 
design de curriculum el les slrmégies d'enseignement (trad. libre). 
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On voit donc que pour enseigner un concept donné, il serait souhaitable qu'un enseignant 
sache si ses élèves possèdent un modèle mental cohérent mais incorrect du concept en 
question ou s'ils possèdent plutôt des intuitions qui peuvent se manifester au besoin 
(Southerland et al., 2001). Toutefois, il est possible que les deux perspectives puissent 
coexister, comme le laisse sous-entendre un adhérent de la perspective KAE: «No one 
thinks children are completely unsystematic in their thinking about domains such as physics 
or biology.13 » (diSessa, 2006, p. 278) Certains domaines, comme la physique, sont riches en 
idées naïves étant donné l'importante stimulation qu'offre l'environnement physique dès 
l'enfance: « l beJieve that conceptual change in physics, mechanics in particular, has sorne 
special characteristics that may not be true in ail domains of conceptual change. 14 » (diSessa, 
2008, p. 37) Dès lors, il devient important de décrire les contextes dans lesquels chacune des 
perspectives est applicable. 
La présente recherche se penche sur le mécanisme du changement conceptuel au moment où 
celui-ci a lieu, c'est-à-dire à l'instant où l'élève vit un conflit cognitif. Nous cherchons à 
caractériser l'évolution conceptuelle cl l'instant même où l'élève remet en question ses 
connaissances. On pourrait qualifier cette démarche d'investigation microscopique du 
changement conceptuel. En procédant de cette façon, nous pouvons espérer mieux 
caractériser la structure cognitive de l'élève. 
1.13 La construction instantanée de la réponse 
L'apprentissage d'un concept scientifique demeure un processus complexe. Reposant parfois 
sur une mobilisation de ressources cognitives bien articulées conformément à la perspective 
KAT, l'apprentissage peut aussi ressembler à une construction improvisée et instantanée, tel 
11 Personne ne croit que les enfants conçoivent la physique ou la biologie de façon complèlement non 
systématique (trad. libre). 
14 Je crois que le CC en physique, mécanique en paniculier, présente cenaines caractéristiques spéciales qu'on 
ne retrouve pas dans tous les domaines du CC (trad. libre). 
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qu'envisagé par la perspective KAE. Sans modèle cognitif adéquat, il devient dès lors 
difficile d'intervenir pour accompagner l'élève vers l'expertise. Potvin (2007, p. 363) décrit 
bien la difficulté que vivent les enseignants à cerner la nature et la stlllcture des 
connaissances en jeu chez leurs élèves: 
En tant qu'enseignants de science, nous avons tous été mis dans la situation où, après avoir 
posé une question à un élève, on peut clairement sentir que celui-ci n'est pas en train d'en 
référer à une connaissance préalable bien établie, mais bien plutôt d'en quelque sorte nous 
bricoler une réponse « sur-le-champ », ou «on-the-fly» (DiSessa, 2002) à partir d'éléments 
fragmentés et d'intuitions diffuses. 
Pour évoquer ce genre de réponse bricolée « sur-le-champ }}, nous utiliserons au cours de ce 
texte l'expression « réponse construite instantanément ». Cette formulation intègre à la fois la 
nature et la structure: la stlllcture est fragmentée; la nature est constituée d'éléments 
semblables à des intuitions. Potvin (2007) parle d'un «constructivisme instantané» pour 
désigner ce type de réponses assemblées spontanément. 
1.14 L'objectif de la recherche 
L'objectif principal visé par cette recherche est le suivant : 
Caractériser l'instantanéité de la construction des réponses des sujets qui sont 
exposés à des phénomènes contre-intuitifs de changement de phase. 
En guise d'hypothèse, nous supposons qu'une réponse construite instantanément suggère la 
mobilisation d'une variété d'entités cognitives (telles que les intuitions) en une structure 
cognitive fragmentée, conformément à la perspective KAE. Cette position épistémologique 
sera détaillée dans le chapitre portant sur le cadre conceptuel. 
Le concept que nous proposons est la « déclaration précaire» et renvoie à un type de réponse 
construite instantanément, d'autres types étant envisageables. La déclaration précaire a été 
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retenue parce qu'elle est directement observable dans le discours du sujet; il s'agit en quelque 
sorte d'un indice révélant l'état de la structure cognitive et les entités cognitives, deux notions 
abstraites. Les caractéristiques permettant de reconnaître les déclarations précaires sont 
présentées dans le chapitre portant sur le cadre conceptuel. 
Cet objectif est opérationnel parce qu'il est possible de présenter des phénomènes de 
changement de phase à des sujets novices, de les assister dans leur élaboration d'explications 
et d'analyser ces explications en recherchant des traces de déclarations précaires qui 
témoignent de l'instantanéité de la construction de la réponse. 
1.15 La question de recherche 
Dérivée des objectifs de recherche, notre question de recherche est la suivante: 
« L'exposition à un phénomène conlre-inluilif de changemenl de phase enlraîne­
l-eHe la production de déclarations précaires? » 
1.16 Incidences possibles de cette recherche 
Cette recherche est pertinente dans la mesure où elle vise à caractériser la construction de la 
réponse des élèves au moment même où ils sont confrontés à un phénomène nouveau pour 
eux. À notre avis, il s'agit d'une approche appropriée pour étudier la question de la cohérence 
(perspective KAT) et de la fragmentation (perspective KAE) des structures naïves de la 
connaissance. 
Si notre hypothèse se confirme, notre recherche pourrait fournir des arguments indiquant que 
les évolutions conceptuelles sont des cheminemcnts complexes qui ne s'établissent pas 
toujours à partir de conceptions solides et cohérentes. Cela voudrait dire que les approches 
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didactiques basées sur les conflits cognitifs qui fragilisent des conceptions présumées ne sont 
peut-être pas aussi efficaces que pourrait laisser croire la perspective KAT. 
Il est important pour les enseignants de sciences de déterminer à quel moment et dans quel 
contexte la structure de la connaissance de leurs élèves sera plutôt fragmentée et à quel 
moment et dans quel contexte leur struclure présentera une certaine cohérence. 
Concrètemenl, nous envisageons qu'un enseignant puisse se rendre compte qu'un de ses 
élèves produit une déclaration précaire de manière à orienter son questionnemenl pour 
faciliter la compréhension du phénomène étudié. Ultimement, nous croyons que l'approche 
pédagogique devrait varier selon le type d'organisation de la connaissance. 
CHAPITRE Il 
CADRE CONCEPTUEL 
Dans ce chapitre présentant le cadre conceptuel de notre recherche, nous voyons qu'il existe 
deux perspectives partiellement concurrentes du Cc. Nous montrons d'abord comment ces 
deux perspectives ont découlé de vingt-cinq ans de recherches à partir du modèle original du 
Cc. Ensuite, nous présentons les tenants et aboutissants du débat qui opposent ces 
perspectives. Finalement, nous précisons comment notre recherche à propos de l'instantanéité 
de la construction de la réponse s'inscrit dans ce débat. 
2.1 Historique du développement du changement conceptuel 
Le champ de recherche que constitue le CC repose principalement sur les travaux de Jean 
Piaget. Sa contribution majeure, le constructivisme, propose une idée originale: les enfants 
pensent d'une manière différente des adultes. Contrairement à l'empirisme de David Hume 
ou au rationalisme dont Descartes est Je penseur emblématique, cette nouvelle perspective 
attribue une certaine valeur à la pensée naïve. Le constructivisme ouvre donc la voie à 
l'étude de la transformation de la pensée naïve vers l'expertise, une trajectoire qui sera plus 
tard incarnée par le changement conceptuel. 
Vcrs 1980, les chercheurs en psychologie développ;o:mentale et expérimentale ont analysé 
cette pensée naïve pour en dégager les conceptions primitives (Potvin, 1998). Par exemple, 
18 
]' idée que « le chaud et le froid sont différentes choses» est une conception primitive bien 
connue. Tant en Europe (Viennot, 1979; Tiberghien, 1980; Driver, 1973) qu'aux États-Unis 
(Hawkins, 1978; Clement, 1982; Minstrell, 1982; McCloskey, 1983), on s'attarde à dénicher 
et à caractériser les conceptions primitives, qu'on appelle également 
«alternative conceptions» (Novak et al., 1994), «naïve theories », «alternative 
frameworks », «naïve beliefs », «préconceptions» (Nussbaum et Novick, 1982), 
« conceptions naïves» (WeJler, 1995), « préscientifiques» (Clement, 1993) et 
« misconceptions» (Guzetti, Snyder et Glass, 1993). Tout au long de ce texte, nous 
utiliserons l'expression francophone «conception primitive» (Potvin, 1998), somme toute 
assez neutre, pour désigner toutes les conceptions qui doivent faire l'objet d'un CC pour 
s'accorder avec les conceptions scientifiques socialement acceptées. 
La diversité des expressions désignant les conceptions primitives témoigne du foisonnement 
des recherches entreprises dans les années 1975 à 1985 qui avaient pour objectif de 
reconnaître et de caractériser ces conceptions primitives, et ce, dans plusieurs domaines. Il 
n'est pas surprenant que dès 1988, Pfundt et Duit '5 produisent une revue de littérature 
recensant des c-entaines d'études portant sur ces conceptions primitives. En rétrospective, on 
constate que l'inventaire des conceptions primitives a pavé la voie au premier modèle du cc. 
2.2 Modèle original du changement conceptuel 
Emboîtant le pas au constructivisme de Piaget et en s'inspirant de l'épistémologie des 
sciences (Kuhn, 1962), le modèle original du CC (Posner et al., 1982) repose sur l'idée que 
les élèves, comme les scientifiques, « [... ] maintain current ideas unJess thel'e are good 
(rational) reasons to abandon them. 16 » (diSessa, 2006, p. 271) Leur modèle propose qu'il 
peut y avoir un changement conceptuel si quatre conditions sont respectées: (1) si les 
1; En clate du 2J mars 2009, Reinclers Duit publiait une version définitive de sa bibliognphie de 8400 
références à propos cles conceptions cles étudiants et cles enseignants. 
16 [ .. ] conservent leurs idées actuelles sauf s'il y a cie bonnes faisons rationnelles cie les abanclonner (trad. 
libre). 
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conceptions primitives ne sont plus satisfaisantes à l'égard de la réalité et (2) si la nouvelle 
conception proposée est intelligible, (3) plausible et (4) féconde. En plus de proposer un 
mécanisme innovateur, les auteurs du modèle original mettent en garde la communauté de 
recherche: le modèle rationnel proposé est épistémologique et ne correspond pas à une 
réalité psychologique directe (diSessa, 2006). Ce proce~sus original demeure une 
simplification de l'apprentissage des concepts scientifiques. 
2.3 Polarisation des nouveaux modèles du changement conceptuel 
Pour mieux rendre compte de la difficulté qu'éprouvent les élèves à comprendre certains 
concepts scientifiques et à revoir leurs conceptions primitives, la communauté de recherche a 
par la suite multiplié les efforts pour établir de nouveaux modèles du Cc. Certains chercheurs 
se sont intéressés au «rythme» du Cc. Ainsi, Legendre (2007) s'appuie principalement sur 
les travaux de Piaget (1976), Bachelard (1960) et Vygotski (1997) pour supporter l'idée que 
le CC met en jeu une dynamique de rupture et de continuité: 
(La transformation des représentations préalables des élèves) comporte une part de rupture, 
liée à l'écart entre le savoir savant, socialement institué, el le savoir quotidien, élaboré à 
travers nos expériences quotidiennes. Mais elle suppose aus,i une part de continuité, puisque 
tout apprentissage prend nécessairement appui sur les connaissances antérieures. (p.293) 
D'autres observateurs ont polarisé les nouveaux débats entre les partisans de la perspective 
« knowledge-in-pieces» et ceux de la perspective «theory-theory »; certains ont polarisé 
l'étude du CC du point de vue de la cohérence de la struclure cognitive (cohérente ou 
fragmentée?). Dans une synthèse récente (2007), Ozdemir el Clark ont su dégager deux 
perspectives du CC qui se rejoignent en partie, mais qui adoptent également certaines 
positions différentes: il s'agit des perspectives «Knowledge-as-elements» (KAE) et 
« Knowledge-as-theory » (KAT). 
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2.4 Perspective « Knowledge-as-theory » (KAT) 
Les premières théories dites « de la cohérence» ont été publiées dans l'esprit du 
constructivisme, de la quête des conceptions primitives et du modèle rationnel proposé par 
Posner et al. (1982). Ces théories prennent également racines dans l'épistémologie des 
sciences. 
En effet, dans son livre La structure des révolutions scientifiques (1962), Kuhn soutient que 
la science progresse par bonds au cours desquels s'effectue un changement de paradigme. Par 
exemple, la révolution copernicienne de l'astronomie correspond à un changement du 
paradigme géocentrique vers un paradigme héliocentrique. Les deux paradigmes sont 
qualifiés d'incommensurables, c'est-à-dire que la nouvelle théorie ne peut tout simplement 
pas être exprimée dans les anciens termes. Bien que peu de chercheurs aient directement 
transposé ces idées à l'apprentissage d'une personne, on reconnaît malgré tout l'influence 
qu'à exercée la philosophie des sciences sur la perspective KAT. 
DiSessa nomme cette perspective « theory theory » (la « théorie de la théorie »), et affirme 
que leur postulat de départ est que: « [ ... ] children or beginning students have theories in 
very much the same sense that scientists have them. J7 » (diSessa, 2006, p.271) Les 
contributions précoces qu'ont apportés McCloskey et Carey à cette perspective ainsi que les 
contributions plus récentes de Vosniadou et de Chi sont brièvement abordées dans les 
paragraphes qui sui vent. 
Les recherches de McCloskey (1983, p. 299) en physique mécanique l'amenèrent à affirmer 
que « [ ... ] people develop on the basis of their everyday experienœ remarkably well­
articulated nai ve theories of motion. 18 » Selon lui, la physique naïve est un ensemble de 
17 [ .. ] les enfants ou les élèves débutants ont des théories clans le même sens que cel!es des scientiliques (trad. 
libre). 
I~ [ ... ] les gens développent, sur la base de leurs expériences quotidiennes, des théories du mouvement qui 
sont parliculièrernent bi~n arliculées (trad. libre). 
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théories scientifiquement inexactes, maIs qui demeurent cohérentes. Les conclusions de 
McCloskey ont été très influentes auprès de la communauté de recherche. 
Les études de Carey (1985,1999) dans le domaine de la biologie l'ont amenée à défendre une 
position semblable à propos du CC : «The restructuring can be thought as the emergence of a 
new theory (an intuitive biology) From its parent theory (an intuitive theory of animal 
behavior).19» (Carey, 1985, p.8) 
Tandis que McCloskey et Carey sont des adhérents précoces de la perspective KAT, 
Vosniadou (2002) est plutôt une partisane modérée et plus nuancée de la perspective KAT. 
En 2002, elle affirmait que la physique naïve: 
(... ] is neither a collection of unstructured knowledge elemenls nor a collection of stable 
misconceptions that need to be replaced, but rather a complex conceptual system lhat 
organises children's perceptual experiences and information lhey receive From the culture into 
coherent explanatory frameworks thal make it possible for them to function in the physical 
world. (loannides et Vosniadou, 2002, p. 61)20 
Plus récemment, Vosniadou, Vamvakoussi et Skopeliti (2008, pA) ont réitéré leur position en 
faveur d'un modèle privilégiant la théorie comme mode cohérent d'organisation des 
connaissances: « At the heart of our lheoretical approach is the idea that initial expianations 
of the physical world in naive physics are not fragmented observations but form a coherent 
whole, aframework lheory.21» 
Chez Vosniadou el al., les connaissances antérieures constituent à la fois des obstacles et des 
appuis sur lesquels les cadres d'explications s'élaborent. Lorsque les connaissances reçues 
19 La restructuration peuL être considérée comme l'émergence d'une nouvelle théorie (une biologie inluitive) à 
panir d'une Ihéorie apparentée (une Ihéorie intuitive du componement animal) (trad. libre). 
20 ( ... ] n'est ni une colleclion d'éléments de connaissance déstructurés ni une collection de conceplions 
erronées Slables qui doivent êlre remplacées, mais plulôt un syslème concepluel complexe qui organise les 
expériences sensorielles des enfanls et l'informalion qu'ils reçoivent de la cullure en un cadre d'interprétation 
cohérent qui les rend aptes il fonctionner dans le moncle physique (trad. libre). 
21 Au coeur de notre approche Ihéorique est l'idée que les explications iniliales naïves clu monde physique ne 
sonl pas des observations fragmentées, mais l'arment un ensemble cohérent, un codre théorique (trad. libr·e). 
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par l'instruction ou par J'expérience entrent en conflit avec Je cadre d'explication en place 
chez l'apprenant, celui-ci assimile quand même l'information, ce qui crée un déséquilibre à 
cause du manque de cohérence. La dernière étape consiste à résoudre graduellement ce 
manque de cohérence interne en procédant à une révision des connaissances antérieures. En 
résumé, le modèle de Ioannides et Vosniadou (2002, p.74), «synthetic meaning », implique 
que: «Children construct a narrow but coherent explanatory framework that guides the 
process of acquiring knowledge about the physical world from early on. 22» 
Comme Vosniadou, Micheline Chi s'inscrit dans la perspective KAT puisqu'elle considère 
que les conceptions primitives sont cohérentes et constituent les éléments de base de la 
structure cognitive. Selon la perspective envisagée par Chi (1992; 2002), les conceptions 
primitives doivent être remplacées ou réparées par des conceptions appropriées. Les 
connaissances antérieures sont des obstacles à l'apprentissage qui doivent être surmontés 
pour que l'élève se construise un modèle mental scientifiquement valable. Parmi les 
conceptions prirnitives, Chi distingue les conceptions erronées des préconceptions qui sont 
plus faciles à éliminer ou à réparer. Les conceptions erronées, qui persistent malgré 
l'enseignement, seraient des conceptions primitives associées à de mauvaises catégories et le 
changement conceptuel consisterait à rectifier l'association entre les conceptions et les 
catégories: «Conceptual change is merely the process of reassigning or "shifting" a 
miscategorized concept from one "ontological" category to another "ontological" 
category23 »(Chi et Roscoe, 2002, p.4) La perspective de Chi est du côté «de la 
cohérence» parce qu'elle considère que les élèves possèdent initialement des modèles 
mentaux. 
En résumé, la perspective KAT repose sur l'idée que les élèves construisent inconsciemment 
des structures de connaissances cohérentes semblables à des théories :« [... ] learners at any 
given time maintain a small number of well-cleveloped coherent naïve theories based on their 
22 Les enfants construisent en bas âge un cadre d'explication étroit, mais cohérent qui guide le processus 
d'acquisition des connaissances au sUjet du monde physique (Irad. libre). 
13 Le changement conceptuel est simplement le procédé de réarrangemerll ou de changement d'un concept mal 
catégorisé d'une catégorie ontologique vers une autre catégorie ontologique (trad. libre) 
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everyday experiences and that these theories have explanatory power to make consistent 
predictions and explanations across significant domains.24 » (Ozdemir et Clark, 2007, p. 354) 
La prochaine section présente la nature et la structure des connaissances naïves selon les 
acteurs de la perspective KAE. 
2.5 Perspective« Knowledge-as-elements » (KAE) 
La perspective KAE, bien que moins répandue que KAT, rejoint plusieurs chercheurs qui 
soutiennent qu'il existe une variété d'éléments plutôt indépendants qui jouent un rôle à un 
moment du cheminement vers l'expertise. 
Cette position commence à s'établir dès 1972 alors que Toulmin publie Human 
Understanding. Dans son livre, non seulement Toulmin rejette l'idée de la systématicité des 
paradigmes défendue par Kuhn dix ans auparavant, mais il argumente également contre la 
systématicité des théories chez les individus. Il emprunte également à l'écologie l'expression 
«écologie conceptuelle» pour désigner la variété et la complexité des éléments qui 
constituent un concept, tenne qu'il considère d'ailleurs galvaudé: «The term concept is one 
that everybody uses and nobody explains - stililess defines. 25 » (Toul min, 1972, p.8) 
Inspirés par Toulmin, les auteurs du modèle original Strike et Posner ont repris l'expression 
«écologie conceptuelle », qu'ils considèrent cohérente avec leur modèle, et la définissent 
comme suit: 
24 [ ... ] les apprenants maintiennent en tout temps un petit nombre de théories naïves cohérentes el bien 
développées qui sont basées sm leurs expériences quotidiennes et ces théories possèclenl un pouvoir explicatif 
pour faire des prédiclions logiqueset pour produire des explications dans les domaines concernés (trad. libre). 
25 Le terme concept en est url que tout le monde utilise et que personne n'explique - et encore moins le définit 
(trad libre). 
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(... ] a conceptua) eco)ogy consists of such cognitive artifacts as anomalies, analogies, 
metaphors, epistemological beliefs, metaphysical beliefs, knowledge from other areas of 
inquiry, and knowledge of competing conceptions 26 (Slrike el Posner, 1992, p.150) 
DiSessa est favorable à l'idée d'une écologie conceptuelle. Il entrevoit également la 
complexité des changements qu'elle doit subir pour qu'un CC ait lieu: « [... ] a conceptual 
ecology approach involves hypothesizing that conceptual change involves a large number of 
diverse kinds of knowledge, organized and re-organized into complex systems. 27 » (2002, 
p.29). Pour diSessa (1996; 1998; 2005), cette écologie conceptuelle est constituée de 
concepts, de modèles mentaux et de «coordination classes », mais également, à un niveau 
plus fondamental, les «phenomenological primitives (ou p-prims) », les «nominal facts », 
les « narratives» et les ainsi que d'autres entités indéfinies. 
Pour d'autres auteurs, les éléments apparentés aux intuitions sont appelés «facets» 
(Minstrell, 1982, 1989; Minstrell et Stimpson, 1996) «fast and frugal heuristics» 
(Gigerenzer et al., 1999), « intuitive rules »(Stavy et Tirosh, 2000), «habitudes mentales 
automatiques» (Fischbein, 1994) ou encore « core intuitions» (Brown, 1993). Ensemble, ces 
éléments constituent « l'écologie conceptuelle» des élèves (diSessa, 2002, 2006) où les 
entités cognitives sont emboîtées les unes dans les autres, et ce, sur plusieurs niveaux 
(<< Multilevel nesting of multiple cognitive types» (diSessa, 2006, p.27S». 
Minstrell (1982) et diSessa (1983) ont été les premiers à défendre l'idée que les 
connaissances étaient organisées en plusieurs éléments différents, un modèle que diSessa 
(1988) appelle « knowJedge in pieces» (connaissances en morceaux). À la base de ce 
système, il y a une collection d'éléments induits par l'interaction avec le monde physique: ce 
sont les primitives phénoménologiques (p-prims) qui présentent les propriétés suivantes: 
16 [ ... ] une écologie conceptuelle consiste en quelques objets cogniliis tels que les anomalies, les analogies, 
Ics métaphores, les croyances épistémologiques. les croyances métaphysiques, les connaissances provenant 
d'auires domaines d'investigation Ci les connaissances de conceptions concurrentes. (trad. libre) 
27 ( ... ll'approche de l'écologic conceptuelle implique l'hypothèse que le changement concepluel implique un 
grand nombre d'une variété dc connaissances, organisées et réorganisées en systèmes complexes. (trad. libre) 
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P-prims are explanatory primitive, provide people with their sense of which events are 
natural, which are surprising, and why. P-prims are many, loosely organized and 
sometimes highJy comextual, so the word "lheory" is highly inappropriate. P-prims are 
hypothesized 10 play many productive roles in learning physicsn (DiSessa, 2006, p. 274) 
Ainsi, les éléments qui se situent à un niveau subconceptuel (niveau plus fondamental que 
celui du concept) sont très sensibles au contexte. À l'instar des p-prims, les règles intuitives 
(Stavy et Tirosh, 2000, p.85) sont activées de façon contextualisée : 
The essentiaJ cJaim of the intuitive rules lheOI'y is that human responses are determined 
mainly by irrelevant external features of the lasks, not by relaled concepts and ideas. Thal 
human responses should rely mainly on irrelevant external faclors, rather than on the accepted 
scientific framework or on alternative conceptions related the specifie concept, is hard 10 
accepl. This book, therefore, provides many examples, in the hope that they will lead Ihe 
reader to the inevitable realizalion Ihat, indeed, specifie external fealures of given tasks 
aclivate intuitive rules and determine ollr responses?9 
En résumé, les chercheurs qui supportent la perspective KAE considèrent que la structure des 
connaissances est composée d'une multitude d'éléments (<< multiplicity ») de niveau 
d'abstraction variable (<< grain size ») et très sensibles au contexte (<< contextuality ») qui sont 
activés et reliés selon les situations: «Novices spontaneously connect and activate these 
knowledge pieces according to the relevance of the situation. 3D » (Ozdemir et Clark, 2007, 
p.355) 
n Les p-prims sonl des élémenls primitifs explicatifs qui aidenl les gens dans leur perception des événements, 
qu'ils soient naturels ou surprenants. Les p-prims sonl de nombreux élémenls faiblement organisés el très 
dépendants du contexte de sorte que le mOI "théorie" est hautement in<lpproprié pour les décrire. On fait 
l'hypothèse yue le~ p-prims exercent plusieurs rôles productifs en physique (trad. libre). 
29 La position essentielle de 1,1 théorie de la règle intuitive postule que les réponses des hum<lins sont 
déterminées principalement par des facteurs extérieurs il la tâche el non par des concepts ou des idées. " est 
difficile d'accepter que les réponses des humains reposent principalement sur des facteurs extérieurs à la lâche 
plutôt que sur un cadre scientifiquc ou sur une conception alternative relié ~I un concept spéci!iyue. Ce livre, 
loutefois, présente plusieurs exemples, dans l'espoir d'amener le lecteur à l'inévitable constat que les 
caractéristiques extérieures il la tâche vonl en effel activer les règles intuitives et déterminer nos réponses (lrad. 
libre). 
JD Les novices relient et aClivenl sponlanément ces pièces de connaissance selon la peninence de la situalion 
(tr<ld. libre). 
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2.6 Convergence entre les perspectives 
On peut établir trois rapprochements entre les perspectives en ce qui a trait aux 
caractéristiques des connaissances na"ives: l'importance des expériences quotidiennes, 
l'influence des connaissances naïves lors de l'apprentissage et la résistance des connaissances 
naïves aux changements. 
Premièrement, on reconnaît l'allégeance constructiviste des deux perspectives puisqu'elles 
admettent l'influence qu'exercent les expériences quotidiennes, l'exposition aux phénomènes 
naturels et les évènements de la vie sur l'organisation de la structure des connaissances: 
« There is general agreement in the science education and cognitive development Iiterature 
that by the time children go to school they have acquired considerable knowledge about the 
physical worJd (a naive physics).31» (loannides et Vosniadou, 2002) Il est donc nécessaire de 
découvrir comment sont organisées les connaissances de l'élève avant de le faire cheminer 
vers l'expertise. 
Deuxièmement, il découle de cette exposition naturelle de l'enfant à son monde physique 
environnant la mise en place d'une variété de connaissances naïves déjà bien implantées 
avant son entrée à l'école. En conséquence, les deux perspectives conçoivent qu'il faut 
considérer l'existence de ces connaissances naïves qui prévalent avant tout apprentissage 
scolaire. Selon la perspective KAT, les connaissances antérieures que possèdent les élèves 
sont souvent des conceptions primitives erronées (misconceptions). Ces conceptions 
primitives erronées, incompatibles avec les conceptions scientifiques admises, feront l'objet 
d'une révision lors de ('apprentissage. Les processus de changement conceptuel diffèrent 
d'un auteur à l'autre, mais tous s'entendent sur J'importance capitale de la structure de 
31 Il existe un consensus en sciences de J'éducation el dans la lillérature sur le développement cognitif il l'effet 
que les élèves entrant il l'école possèdent déjilun bagage de connaissance étendu au sujet du monde physique (une 
physique naNe) (trad. libre). 
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connaissance qUI est en place chez le sujet en situation d'apprentissage (Ioannides et 
Vosniadou, 2002)32. 
Troisièmement, les partisans des deux perspectives considèrent que les connaissances naïves, 
qui proviennent des expériences quotidiennes, sont résistantes aux stratégies d'enseignement 
conventionnelles (Ozdemir et Clark, 2007). Alors que le modèle original du CC (Posner el 
al., 1982) envisageait que les conceptions primitives allaient être révisées par 
accommodation, en présence d'une conception plus efficace, les modèles plus récents 
tiennent compte du caractère généralement robuste (Novak, 1994) des connaissances naïves. 
Par extension, le changement conceptuel est généralement reconnu pour être long et graduel 
(diSessa, 2006; Vosniadou, Vamvakoussi et Skopeliti, 2008). Toutefois, l'humain n'est-il pas 
doté de la capacité d'apprendre? Si une personne entretient une conception primitive qui est 
erronée, pourquoi tiendrait-elle à la conserver? Selon la perspective KAE, la multitude des 
éléments (<< mulliplicity«) en jeu et l'étendue de leurs domaines d'application (<< span of 
applicability ») expliquent pourquoi les conceptions primiti ves scientifiquement erronées 
seraient en fait appropriées dans certains contextes: «[. o.] conceptual change is more 
difficult because, used in the proper context, many intuitive ideas will be productive in 
normative physics as weil; they are constituents of correct science.'\> (diSessa, 2008, p.44) 
Selon diSessa, la robustesse des conceptions primitives s'explique par l'idée que les 
intuitions sous-jacentes à ces conceptions sont valables dans d'autres contextes. Ainsi, on ne 
peut occulter l' impo11ante question de la nature même de la connaissance pour expliquer la 
robustesse des connaissances naïves et leur résistance aux changements. 
Bien qu'il existe certains rapprochements entre les deux perspecti ves, plusieurs di fférences 
persistent. La prochaine section met en évidence quelques-unes de ces différences. 
)2 « There is general agreement in the science education and cognitive development literature thal by the time 
children go to school they have acquired considerable knowledge about the physical world (a naive physics) that 
exerts significant innuence on suhsequenl learning and panicularJy on the learning of science.» 
)) ['0'] le changement conceptuel est plus difficile parce que, utilisées dans le hon contexte, plusieurs idées 
intuitives vont être productives en phvs;que l1onl1m;ve; elles sont des composantes de la science correcte (trad. 
libre) 
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2.7 Divergences entre les perspectives 
Les deux perspectives proposent des modèles dont l'épistémologie se distingue selon trois 
plans: sur le plan des propriétés des connaissances naïves (leur nature), sur le plan de 
l'organisation (leur structure) du système de connaissance préconisé et sur le plan de 
l'évolution (le processus) du CC vers l'expertise. 
2.7.1 Divergences relatives à la nature des connaissances naïves 
La première différence entre les deux perspectives concerne la nature même des 
connaissances naïves. Les unités de base (ou entités de base) de la connaissance constituent le 
cœur de chaque modèle du Cc. En effet, pour décrire le changement conceptuel, il est crucial 
de définir ce qui fait l'objet de ce changement. 
Comme nous l'avons vu précédemment, les partisans de la perspective KAT conçoivent que 
les connaissances naïves sont constituées de croyances, de conceptions, de théories 
spécifiques, de modèles mentaux ou de significations. 
Les auteurs soutenant la perspective KAE ne résument pas toute la complexité de la 
connaissance à une seule unité de base. On peut rappeler leur position comme suit: une 
connaissance naïve est constituée d'une panoplie d'éléments tels les p-prims, les règles 
intuitives, les habitudes mentales automatiques, mais aussi, à un niveau de complexité 
supérieur, les conceptions et les classes de coordination. Ensemble, ces éléments constituent 
une écologie conceptuelle. 
Ainsi, les chercheurs des deux perspectives ne s'entendent pas à propos des caractéristiques 
des unités de base de la connaissance: leur abondance, leur niveau de complexité et leur 
description. Selon diSessa (2008), il faut en effet plus qu'une phrase ou deux - comme le 
font certains chercheurs de la perspective KAT, dont Joannides el Vüsniadou (2002, p.37) ­
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pour caractériser des connaissances naïves qui peuvent p31fois être très dépendantes du 
contexte: « Coherence advocates appear to think that (very roughly speaking) a paragraph of 
natural langage text, or a few compact principles (each a sentence or two in length), 
suffices. 34» 
En somme, il n'existe actuellement pas de consensus à propos de la nature des connaissances 
naïves35 . 
2.7.2 Divergences relatives à la structure des connaissances 
La seconde différence entre les deux perspectives découle de la première et relève de la 
structure (niveaux d'organisation) des connaissances intuitives. 
La plupart des théories proposées par les partisans de la perspecti ve KAT sont généralement 
organisées en deux niveaux qui sont emboîtés: les entités (qui correspondent aux unités de 
base de la connaissance) et les systèmes qui les encadrent (diSessa, 2006). 
Ainsi, pour Carey (1985), les entités sont les « concepts» et les « croyances» et ces entités 
font partie d'un système supérieur, la « théorie intuitive ». Par exemple, la croyance que « les 
humains sont des animaux )' repose sur deux concepts, les « humains» et les « animaux », et 
s'inscrit dans le cadre d'une théorie intuitive plus large à propos des vivants. Selon Carey, les 
croyances sont faci les à changer; par contre, ce sont les concepts mêmes avec lesquels 
s'expriment ces croyances qui sont plus difficiles à changer. 
Pour loannides et Vosniadou (2002), les entités sont des constructions théoriques appelées 
« théories spécifiques », «modèles mentaux» ou «significations (meanings) et le système 
14 Les partisans de la cohérence semblent croire (en simpliliant grossièrement) qu'un paragraphe cie texte ou 
CJuelCJues principes énoncés succinctement (en une phrase ou deux) sullisent (trad. libre) 
,5 « ft is puuling and ironie, given it's cenlrality, that no consensus exists on this issue. » (ciiSessa, 2008, p.35) 
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qui les gouverne est un « cadre théorique (jramework theories) » vague, mais tenace. Ainsi, le 
concept de Terre s'inscrit dans un cadre théorique plus large relevant de la physique 
naïve d'une personne: 
( ... ] the initial concept of the earth is embedded within a larger, framework theory of physics, 
forming a complcx construction which is supported by a whole system of observations, 
beliefs and presuppositions constituting a relative coherent and systematic explanatory 
structure.,6 (Vosniadou, Vavakoussi et Skopeliti, 200S, p.S) 
Pour Chi (2008, p.67), les «croyances» et les «modèles mentaux» sont les entités 
emboîtées dans des catégories de niveau supérieur, les « ontologies» : 
An organized collection of jndivjduaJ beliefs can be viewed as forming a mental mode!. A 
mental model in an internai representation of a concept (such as earlh), or an inter-related 
system of concepts (such as the circulatory system) that corresponds in some way to the 
external structure that it represents 37 
Par exemple, les élèves qUi croient que la chaleur est une cbose (1 'hiver, on entendrait 
l'e~pression : «ferme la porte, la chaleur va sortir ») etnon un concept abstrait entretiennent 
une croyance difficile à renverser puisqu'elle repose sur une ontologie très différente. 
Le tableau 2.1 qui suit rassemble et organise, en deux niveaux de hiérarchie, les entités et les 
systèmes tel qu'envisagé par trois adhérents de la perspective KAT. 
.16 [ .. ]le concept initial de la Terre est emboîté dans un cadre théorique de la physique plus large, formanl une 
conslruction complexe qui est supportée par tout Ull système d'observations, de croyances et de présuppositions 
conslilUani une structure explicalive systémalique el relativement cohérente (Irad. libre) . 
.17 On peut considérer qu'une collection organisée de croyances individuelles forme un modèle menlal. Un 
modèle menlal est une représentation interne d'un concepl (comme le concept de Terre), ou un système interrelié 
de concepts (comme le syslème circulatoire) qui correspond en quelque sorte il la structure externe qu'il 
représente (trad. libre). 
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Tableau 2.1
 
Structure des connaissances en deux niveaux
 
Auteurs -> 
Organisation! 
Carey (J 985) Ioanniùes el Vosniadou (2002) Chi (2008) 
Système Théorie intuitive Cadre théorique Ontologies 
Entités Croyances et concepts 
Théories spécifiques, 
modèles mentaux, 
significations 
Croyances et modèles 
mentaux 
Comme nous l'avons vu, la perspective KAT implique forcément une structure gouvernante 
(le « système ») qui guide le novice dans ses prédictions et ses explications des phénomènes 
dans plusieurs domaines. Cette structure présente donc forcément une certaine cohérence. Par 
exemple, les cadres théoriques (<<framework theories ») de Ioannides et Vosniadou (2002) 
sont des structures relativement cohérentes même chez le novice. Vosniadou, Vamvakoussi et 
Skopeliti (2008, p.xv) récapitulent la position des partisans de la perspective KAT au sujet de 
la cohérence: «The word "theory" is used by most researchers to denote a structure 
consisting of a relatively coherent body of domain specific knowledge that is characterized 
by a distinct ontology and a causality and can give rise to prediction and explanation.38» 
Les adhérents à la perspective KAE préconisent, quant à eux, une organisation complexe en 
plusieurs niveaux: «A distinctive characteristic of this view of conceptual change is 
multilevel oesting of multiple cognitive types: p-prims are nested in coordination etasses ­
along with mental models and other entities - constitute the "conceptual ecology" of 
students 39» (diSessa, 2006, p. 275) Les entités dont il est question sont alternativement 
appelées «pieces» (de l'expression knowledge in pieces, diSessa, 1988) ou «éléments» 
(dans « Knowledge-as-elements », KAE). Ils ne répondent pas d'une structure gouvernante 
supérieure comme dans Je cas des théories KAT. lis sont quasiment indépendants et 
.18 Le mot « théorie" eSl utilisé par la plupart des chercheurs pour dénoter une structure consistant en un 
ensemble relativement cohérent de connaissances spécifiques il un domaine et qui se caractérise par une ontologie 
et une causalité distincte et qui peut produire des prédictions et des explicalions (trad. libre). 
W Une caractéristique distinctive de cette perspective du changemenl conceptuel est l'emboÎtemenl en 
plusieurs niveaux de plusieurs entités cognitives: les p-prims sont emboîtées dans les classes de coordination 
(concepts), et les classes de coordination - accompagnées de modèles mentaux el d'autres entités - constituent 
l'écologie conceptuelle des élèves (trad. libre). 
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faiblement reliés dans un réseau conceptuel étendu (Ozdemir et Clark, 2007). Les intuitions 
telles que décrites par Fischbein (1994, p.173) s' inscri vent dans ces éléments de l'écologie 
conceptuelle et présentent les attributs suivants: 
«Intuitions [... ) are so deeply rooted in the architecture of our mental schemas that they 
appear ta the subject ta be sel f-consistent, self-evident representations. They are structured so 
as to offer a maximum stability, robustness and intrinsic credibility.40» 
On peut présumer que leur usage est donc plus transversal, c'est-à-dire que les éléments 
pourraient jouer un rôle dans plusieurs contextes d'apprentissage. C'est du moins ce 
qu'affirment Stavy et Tirosh (2000, p.2) à propos des entités qu'elles appellent «règles 
intuitives (intuitives rules) ». Ainsi, la règle intuitive « plus de A entraîne plus de B (More A­
More B)>> qu'elles proposent pourrait être au cœur même de plusieurs conceptions 
différentes: «[ ... ) conceptions, apparently related to specifie domains, are actually only 
specifie instances of the use of this rule4 ! (en italique dans le texte) » 
La perspective KAE reposant sur une écologie d'éléments plutôt indépendants, la cohérence 
des prévisions et des explications que produisent les novices se limite à des contextes 
spécifiques (Contextually sensitive, Ozdemir et Clark, 2007) dans des domaines restreints de 
connaissance. Il est alors préférable de parler de systématicité locale plutôt que de cohérence. 
Comme les novices possèdent un système de connaissance riche et capable de générer de 
nouvelles explications (rich and generarive, diSessa, 2007), les chercheurs adhérant à la 
perspective KAE sont en mesure de développer des modèles qui peuvent rendre compte des 
réponses les plus inattendues: 
10 Les intuitions [... J sont tellement profondément ancrées dans j'architecture de nos représentations mentales 
qu'elles semblent aller de soi pour le sujet. Elles SOl\t structurées de munière ~ ussurer une stabilité maximale, une 
robustesse et une crédibilité intrinsèque (trad. libre). 
41 Les conceptions, apparemment reliées il des domaines spécitiques, sont en fait des manifestations 
spécifiques de i"utilisalion de celle règle (trad. libre). 
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Do children al ways say things thal are aligned with descriptions of their intuitive ideas, or, in 
contrasl. is it easy to ask questions about slightly different situations that elict different 
responses? A fair amounl of my empirical work demonslrates circumslances and questions 
that elict answers lhat cannot be covered by the kind of sparse descriptions of naïve ideas 
offered by coherence advocates.42 (diSessa. 2008, p. 38) 
Pour diSessa (2006; 2008), la question de la cohérence est importante, mais pour l'aborder, il 
faut préciser la structure de la connaissance. Par structure, on entend l'organisation des 
éléments de connaissance dans l'écologie conceptuelle du novice, leur interaction et leur 
systématicité. Ainsi, diSessa (1993; 2002; 2005) a déjà proposé une structure détaillée 
appelée «knowledge-in-pieces» pour rendre compte de l'architecture des connaissances en 
physique naïve. Autrement dit, la question de la cohérence ne peut pas être abordée sans que 
la structure des connaissances soit éclaircie, sans quoi le débat est sans issue: «While 
coherence is a vague word, one important core meaning has inherently to do with relations; 
that is, the meaning of coherence requires an articulation of structure.43 » (diSessa, 2008, p.38) 
En résumé, les perspectives KAT et KAE envisagent des structures de la connaissance naïve 
qui diffèrent en ce qui a trait aux niveaux d'organisation et, par ricochet, au niveau de 
cohérence de ces connaissances naïves. 
2.7.3 Divergences relatives <lU processus du changement conceptuel 
LI troisième différence entre les deux perspectives concerne le rythme du CC : est-ce que les 
conceptions sont transformées ou remplacées au gré des apprentissages, à J'image des 
révolutions scientifiques décrites par Kuhn (1962), ou bien les changements présentent-ils 
une évolution plus progressjve? 
42 Est-ce que les enfants disent des choses qui sont toujours alignées avec les descriptions de leurs idées 
intuitives ou. au contraire, est-il faci.le de poser des questions au sujet de situations légèrement différentes pour 
mettre 11 jour différentes réponses ') Une grande partie de mes travaux démontre que, pour plusieurs questions et 
clans plusieurs circonstances, les réponses produites ne sont pas prévues par les descriptions bl'èvcs des idées 
naïves qu'en font les partisans de la cohérence (trad. libre). 
4,1 Alors que la cohérence est un mol vague, sa signitïcation fondamentale a forcément 11 voir avec les 
relations; c'est-à-dire que la signi~calion de la cohérence exige une articulation de la structure (trad. libre). 
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Bien qu'ils demeurent nuancés, les modèles des partisans de la perspective KAT préconisent 
un changement « en bloc» (<< holistic and dramatic » (Ozdemir et Clark, 2007» de sorte que 
la cohérence est conservée. Par exemple, Chi (2002, p.25) soutient que: « [ ... ] conceptual 
change is the process of shifting concepts across ontological boundaries. This reassingnment 
process is believed to be simple and straightforward, analogous to linking or associating a 
concept with different category.44» 
Selon la perspective KAE, l'apprentissage implique l'ajout, le retrait ou la modification des 
éléments de connaissance ou des relations en place de sorte qu'il est possible que des idées 
contradictoires coexistent dans l'écologie conceptuelle (Ozdemir et Clark, 2007). 
L'apprentissage correspond alors à une réorganisation lente, graduelle et complexe de 
l'écologie conceptuelle de l'élève pour qu'elle s'accorde davantage aux conceptions 
socialement acceptées (ex. : conceptions scientifiquement valables). Wiser et Smith (2008, 
p.207) sont d'avis qu'il faut effectivement revoir la réorganisation des éléments 
subconceptuels pour amorcer un changement conceptuel: « Conceptual change undoubtedly 
involves reorganization of subconceptual elements and progressive shifts in cueing priorities 
[ ... ]45» 
Le tableau 2.2 qui suit permet de comparer les éléments qui se rejoignent ainsi que les 
éléments qui diffèrent entre les perspectives KAE et KAT. Il constitue une synthèse de ce qui 
a été présenté plus haut. 
,'4 [ ... lle changement conceptuel est le processus de transfert d'un concept au-delil des frontières ontologiques. 
Ce processus de réarrangement est simple et direct, de façon analogue il l'appariemenl ou il J'association d'un 
concept à une catégorie dirtërenle (trad. libre). 
4, Le changement concepluel implique sans doute une réorganisation des éléments subconceptuels et des 
modiJïcalions Cil ce qui a Irait il leur priori lé d'appel. 
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Tableau 2.2
 
Comparaison des perspectives « Knowledge-as-elements » (KAE) et
 
« Knowledge-as-theory » (KAT)
 
Éléments convergents
 
Les élèves acquièrent leurs connaissances grâce aux expériences quotidiennes.
 
Les connaissances naïves des élèves influencent leurs apprentissages subséquents.
 
Une grande partie des connaissances naïves est résistante aux changements. Le changement 
conceptuel est donc un processus lent. 
Éléments divergents 
KAT KAE 
Les connaissances naïves sont bien organIsees Les connaissances naïves sont une collection 
en théories, schèmes ou sous la forme de cadres. d'éléments de connaissance presque 
indépendants. 
Par leur cohérence, les connaissances naïves Il Y a une application cohérente dans le temps 
possèdent le pouvoir explicatif pour interpréter pour des contextes individuels et on retrouve une 
les situations s'étendant sur plusieurs domaines. certaine systématicité, mais la sensibilité au 
contexte reste très élevée. 
L'accent est mis sur le remplacement Le changement conceptuel met l'accent sur une 
révolutionnaire des connaissances naïves d'une évolution de la révision, de l'amélioration et de la 
manière similaire aux paradignles de la science réorganisation. Plusieurs idées conflictuelles 
(Kuhn, 1962). En tout temps, il y a une peuvent coexister à tout moment. 
cohérence significative entre les idées. 
Les explications impliquent la création de Les explications impliquent des p-prims et 
modèles mentaux chapeautés par les cadres d'autres éléments appartenant à l'écologie 
théoriques ou des catégories ontologiques. conceptuelle de l'élève et sont surtout activées 
par le contexte. 
D'après Ozdemir et Clark, 2007, p.3SS46 
2.8 Trois études à propos du concept de force 
Les positions théoriques des chercheurs reposent bien entendu sur des observations issues 
d'entretiens avec des élèves. Ainsi, Ioannides et Yosniadou (2002) ont mené une étude auprès 
de 105 élèves grecs afin de vérifier si leurs explications à propos du concept de force 
relevaient davantage d'une structure cohérente ou fragmentée. Les chercheurs ont utilisé leur 
propre méthode de codification pour en arriver aux résultats suivants: la plupart des enfants 
(88,6 %) utilisent un petit nombre d'interprétations du concept de force et ces interprétations 
.'6 Un cliagramme synthèse esi présenté en annexe 1 
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sont bien définies et cohérentes. Autrement dit, l'analyse de leurs résultats leur permet de 
soutenir la perspective KAT. 
Deux ans plus tard (2004), les Américains diSessa, Gillespie et Esterly ont publié un article 
dans lequel ils ont présenté les résultats de leur étude qui consistait en une réplique presque 
intégrale de l'étude de Ioannides et de Vosniadou. Les différences entre les deux études 
concernent le nombre et la provenance des sujets, mais également la méthode de codification. 
DiSessa et son équipe ont utilisé une grille d'analyse qui laissait moins de place à 
l'interprétation de la part des codeurs. Leurs résultats contredisent ceux des chercheurs 
grecs: 
Ail in ail, we argue that, with a greater attention to contextuality and with an appropriate 
broad specification of the meaning of a concept like force, Ioannides and Vosniadou's claims 
to have demonstrated coherence seem strongly undermined 47 (diSessa et al., 2004, p. 843­
844) 
En effet, ces chercheurs ont noté un taux de cohérence de 17 % concernant l'utilisation du 
concept de force. À la lumière de leurs résultats, les chercheurs américains sont plus prudents 
dans leurs affirmations: «While these results are strongly in favor of "fragmentation", they 
surprised US.48 » (diSessa et al., 2004, p.883) Ils soutiennent que leurs résultats témoignent 
d'une structure cognitive fragmentée (KAE), mais présentent une cel1aine systématicité. 
Gokhan Ozdemir et Douglas Clark sont les deux auteurs de la synthèse sur les deux 
perspecti ves concurrentes, KAE et KAT. Suite à la parution de l'article des chercheurs 
américains, ils ont décidé de reprendre l'étude intégralement, mais en comparant les deux 
méthodes d'analyse des équipes précédentes. Leur étude montre que: 
47 En dérinilivc, nous SOUlcnons que la démonstration de la cohérence par Ioannides et Vosniac!ou eSI 
fonement compromise lorsqu'on pane une plus grande allention au conleXle ainsi qu'à tlne caraclérisalion 
appropriée du concept de la force (trad. libre). 
• 8 Bien que ces résultais soient fonemenl f'avorables à la fragmentation, ils nous ont surpris (trac!. libre). 
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The levels of consistency demonstrated by students in the currenl study are somewhat higher 
than the levels reponed by diSessa, Gillespie, and Esterly according to both coding schcmes, 
but are closer overall to the levels reponccl by c1iSessa, Gi IJespie, and Esterly than to the levels 
reported by Ioannides and Vosniadou.4~ (Ozdemir et Clark, 2009, p.570) 
En combinant les méthodes d'analyse des équipes américaines et grecques, Ozdem.ir et Clark 
ont enregistré un niveau de cohérence de 36 %. Ces résultats soutiennent la prépondérance de 
la fragmentation sur la cohérence. Prudents, les auteurs nuancent cependant leur 
interprétation et proposent quelques explications pour rendre compte de la variabilité des 
résultats. Entre autres, ils attribuent la variabilité des résultats à la différence de langage des 
sujets, à l'interprétation des codeurs (<< coding scheme »), aux modalités d'expérimentation 
ainsi qu'à d'autres facteurs contextuels (système d'éducation, signification culturelle du 
concept de force, etc.). Bref, les résultats varient d'après les contextes dans lesquels ont été 
menées les études. 
Compte tenu des différences entre les deux perspectives et de la nature apparemment 
insaisissable de la connaissance, il nous apparait important d'ancrer notre quête 
d'information dans le discours réel de nos sujets. Dès lors, la caractérisation de la 
construction de la réponse d'un sujet devient notre porte d'entrée sur la structure cognitive en 
place chez chacun d'entre eux. 
2.9 Des indicateurs de la structure cognitive en jeu 
Sur le plan pratique et pour un contexte précIs, les chercheurs qui tentent de vérifier si 
l'écologie conceptuelle d'un sujet s'apparente davantage il KAE ou à KAT doivent posséder 
des moyens pour discriminer les deux types de modèles. C'est ce que Southerland et ses 
partenaires ont réussi à faire en 200 J alors qu'ils ont rencontré en entrevue 96 élèves 
américains de quatre niveaux différents dans le but de vérifier si leurs explications de trois 
49 Dans celle élUde, le niveau de cohérence retrouvé chez les étudiants eSl supérieur au niveau rapporté par 
diSessa, Gillespie et Esterly, consiclérant les deux schèmes de codification, mais reste plus près de leur niveau que 
de celui rapporté par Ioannides et Vosniadoll (trad. libre). 
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phénomènes biologiques (adaptation, évolution et croissance) témoignaient d'une structure 
cognitive cohérente ou fragmentée (<< Conceptual Frameworks or P-Prims? »). Pour arriver à 
déterminer laquelle des deux théories du changement conceptuel était la plus efficace pour 
rendre compte de la structure cognitive en jeu chez l'élève, l'équipe de chercheurs a retenu 
deux caractéristiques des réponses des sujets pouvant être expliquées par une organisation de 
type KAE. Nous nous sommes inspirés de ces deux indicateurs pour outiller notre recherche. 
Premièrement, les réponses des élèves sont souvent hésitantes (<< tentativeness »). En anglais, 
Southerland et al. reconnaît des réponses hésitantes aux formules typiques: «1 guess », « 1 
don 't know, but maybe il's... ». En français, on entendraü peut-être «je ne sais pas trop, 
mais ... », «hmm, peut-être que ... » ou d'autres formules qui dénotent un manque de 
certitude. Les résultats que les chercheurs ont obtenus en interrogeant des élèves au sujet de 
phénomènes d'adaptation biologiques montrent que les explications hésitantes sont 
fréquentes (voir tableau 2.3) 
Tableau 2.3 
Hésitations dans les explications à l'intérieur d'un passage de l'entrevue 
Nombre d'explications
Niveau % 
hésitantes 
2C année (24 élèves) 18 18,8 % 
SC année (24 élèves) 42 43,8 % 
8é année (24 élèves) 42 43,8 % 
12C année (24 élèves) 45 46,8 % 
'" Note: nombre total de sujets rencontrés =96 
D'après Southerland et al., 2001, p.337 
Ici, il faut noter qu'un passage désigne une partie de l'entretien qui ne concerne qu'une seule 
question. Comme quatre questions ont été posées à chaque élève, il Ya donc eu 96 passages 
pour chaque niveau. En 8c année par exemple, les 24 élèves ont hésité lors de 42 explications 
(sur un total de 96 explications) portant sur quatre questions différentes, pour un taux 
d'hésitation de 43,8 %. 
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Deuxièmement, les sujets changent parfois de catégories d'explications (<< shifting 
explanations ») durant l'entretien. Par exemple, si un élève produit une justification 
téléologique pour rendre compte d'un phénomène d'adaptation biologique et, plus tard, fait 
appel à une justification anthropomorphique pour un phénomène semblable, ses explications 
seraient qualifiées de «changeantes» (shifting). Étant donné le contexte spécifique de J'étude 
de SoutherJand et al., les catégories d'explication comparées «anthropomorphic », 
« teJeological », «mechanistic proximate », «mechanistic ultimate », «predetermined », 
«don't know» et « blended » (SoutherJand et al., 2001, p.332) ne sont pas applicables dans 
la présente recherche. En effet, notre contexte d'étude porte sur l'étude de phénomènes 
physiques dont les explications n'appartiennent pas aux mêmes catégories ontologiques que 
les phénomènes d'ordre biologique. 
Selon Southerland et al. (2001, p. 343), les réponses hésitantes et les changements de 
catégories d'explications SOl1t révélatrices d'un réseau conceptuel fragile: «The alternative 
and shifting conceptions thal were documented combined with the extreme tentativeness of 
responses [... ] certainly suggest that students' conceptual frameworks in this area are not 
only unscientific, but that they are also poorly constructed.50» 
Pour Southerland et al., il ne fait aucun doute que les réponses hésitantes et changeantes des 
élèves s'expliquent par un modèle reposant sur une organisation fragmentée des 
connaissances. D'ailleurs, dans la section «discussion» de leur article, Southerland et ses 
collaborateurs présentent une articulation du lien entre l'instantanéité de la construction de la 
réponse (<< eons/rueted on the spa/ ») et la perspective théorique «knowledge in pieces» 
envisagée par diSessa (1998) : 
,0 Les conceptions alternatives et changeantes qui ont été documentées ainsi que les réponses extrêmemenl 
hésitantes [... ] suggèr'ent certairlcmenr que les cadres concerlluels des étudiants sont. dans ce domaine, non 
scientifiques et faiblement constluilS (trad. libre). 
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Using this hypothesis (i.e. «knowledge in pieces »), students' explanations are understood to 
be fluid because they are constructed on the spot, in direct response to the very particular eues 
of the biological phenomenon and the interview questions. Thus, students' explanations might 
not be an exclusive reflection of ill-formed-but-existing c.:onceptions; rather, they are 
spontaneous constructions. Using this theory, students are not thought to hold preformed, 
static conceptual frameworks for ail topics. Instead, they construct understandings and 
generate explanations based upon the p-prims activated by the specifie characteristics of the 
phenomena and situation in question. Using this theoretical lens, it is not that students hold 
roor1y constructed, incoherent conceptual frameworks, but that they have no formai, pre­
existing framework for this topic. Instead, students are understood to spontaneously reason 
From core intuitions 5t (Southerland el al., 200 l, p. 343) 
Rappelons que pour diSessa (2007, p.554), l'idée que les réponses des élèves soient 
hautement sensibles au contexte constitue un argument supplémentaire pour justifier sa quête 
de l'invariance des connaissances à un niveau plus élémentaire que celui du concept: «( ... ) 1 
have argued that invariance forces a reconceptualization of knowledge ta a "subconceptual" 
level in order to account for apparent contextual dependencies in the way students reaSon 
about physical systems.52 » 
2.10 Insuffisance des indicateurs d'instantanéité proposés par Southerland et al. 
Comme Southerland et al., nous reconnaissons que les changements d'explications ainsi que 
les hésitations sont deux indicateurs d'une structure cognitive fragmentée telIe que décrite par 
la perspective KAE. Cependant, ces deux caractéristiques ne sont pas directement 
51 En utilisant celle hypothèse, on comprend que les explications des élèves sont Iluides parce qu'elles SOnt 
construites instantanément, en réponse direcle aux caractéristiques des phénomènes biologiques présentés et aux 
questions d'entrevue. Conséquemment, les explications des élèves pourraient s'expliquer autrement que par 
l'existence de conceptions erronées: elles seraient des constructions spontanées. En uti 1isant celle théorie, on ne 
considère pas que les élèves possèdent un cadr·e conceptuel préformé et statique pour tous les domaines, on 
considère plutôt qu'ils se construisent une interpl·étation ct génèrent des explications en se basant sur des p-prims 
qui san! activées par les caractéristiques du phénomène étudié et scion la situation particulière. Selon celle lentille 
théorique, les élèves ne possèdent pas un cadre conceptuel faiblement construit ou incohérenl : ils n'ont pas de 
cadre formel préexistant clu lout pour ce sujet. On considère que les élèves raisonnent spontanément il partir 
d'intuitions fondamentales (trad. libre). 
52 [ ... ) J'ai argumenté "idée que l'invariance nous force à reconceptualiser la connaissance il un niveau "sous­
conceptuel" afin de pouvoir rendre compte de l'apparente dépendance au contexte dans la façon dont les élèves 
raisonnent au sujet des systèmes physiques (trad. librc). 
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transférables à l'étude de la construction de la réponse de sujets exposés à des phénomènes 
contre-intuitifs de changement de phase. 
En effet, les catégories d'explications envisageables sont plus nombreuses et moins bien 
définies que dans le cas des phénomènes biologiques présentés aux sujets de Southerland et 
al. De plus, la détection des hésitations pose un problème puisqu'il est difficile de distinguer 
une hésitation significative d'une hésitation non significative. 
Par ailleurs, il nous semble que ces deux indicateurs d'instantanéité souffrent d'un manque de 
sensibilité au contexte dans lequel s'opère la construction instantanée de la réponse. Ainsi, le 
strict dénombrement des hésitations d'un sujet ne permet pas de comprendre la cause de ses 
hésitations. Les indicateurs proposés par Southerland et al. sont donc peu sensibles aux 
aspects contextuels et évolutifs de la construction de la réponse. 
En plus de manquer de sensibilité au contexte, les deux indicateurs ne rendent pas bien 
compte de la richesse des types de constructions instantanées de réponses. 11 nous semble 
qu'à eux seuls, les deux indicateurs ne permettent pas une analyse fine des caractéristiques 
gui font qu'une réponse a été construite instantanément: le sujet a-t-il produit cette réponse à 
défaut d'en avoir une meilleure? Est-elle basée sur une intuition qui en fait une réponse 
autosuffisante? Pour quelle raison le sujet a-t-il hésité? Une étude plus approfondie de 
l'instantanéité de la construction semble donc plus appropriée. 
Les deux indicateurs ne tiennent pas davantage compte de la position du sujet à l'égard de ses 
explications. Pourtant, les raisons qui justifient la construction instantanée d'une réponse 
peuvent être nombreuses: le sujet peut changer d'explication parce qu'il considère sa 
première explication incohérente, partielle ou bien parce qu'après réflexion il n'y adhère plus. 
En demandant au sujet de se prononcer sur ses déclarations, il devient possible de mieux 
caractériser la construction cie sa réponse. 
Notons également qu'en misant exclusivement sur les indicateurs «/enta/iveness» et 
« shifting explana/ion », certaines constructions instantanées passent inaperçues. Les 
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déclarations autosuffisantes construites instantanément et qui relèvent d'intuitions 
intériorisées risquent de passer «sous le radar ». Il en va de même pour les réponses 
formulées instantanément sans grande conviction, mais sans hésitations manifestes. En 
somme, les deux indicateurs manquent de sensibilité pour certains types de réponses 
construites instantanément. 
Les deux indicateurs manquent également de sensibilité à la stabilité des réponses des sujets. 
Ainsi, une affirmation A peut être d'abord délaissée par un sujet puis remplacée par une 
explication B; une autre affirmation C peut être comparée à une affirmation D concurrente 
avanl d'être délaissée. Dans les deux cas, ces situations seraient considérées comme des 
changements d'explication. Cependant, dans l'optique d'une analyse minutieuse de la 
construction de la réponse, ces deux scénarios sous-tendent des itinéraires cognitifs 
di fférents. 
Ainsi, plusieurs raisons nous amènent à reconnaître l'insuffisance des indicateurs 
d'instantanéité de Southerland el al. pour détecter des constructions instantanées de réponses. 
La prochaine -section présente un autre outil d'analyse du discours que nous avons utilisé lors 
d'une analyse préliminaire de nos données et qui, lui aussi, présente ceI1aines limites. 
2.J J Un outil d'analyse du raisonnement mécanique proposé par Russ et al. 
Comme nous l'avons vu, les indicateurs d'instantanéité de Southerland el al. (200J) ne sont 
pas directement applicables à notre recherche. Entre autres, les catégories correspondant aux 
changements d'explications ne sont pas appropriées pour notre objet d'étude. Nous avons 
donc cherché une alternative à ces catégories. Nous avons trouvé une codification du 
raisonnement mécanique (Russ el al., 2008), inspirée de J'épistémologie des sciences, qui 
prenait la forme d'un outil d'analyse du raisonnement mécanique. Dans les lignes qui suivent, 
nous présentons cet outil et nous montrons quelle a été sa place dans l'établissement d'un 
nouvel outil d'analyse. 
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L'outil proposé par Russ et al. (2008) présente une codification en neuf catégories 
d'explications, des plus simples aux plus complexes: 1- description du phénomène ciblé, 2­
identification des conditions de départ, 3- identification des entités, 4- identification des 
activités, 5- identification des propriétés des entités, 6- identification de l'organisation des 
entités, 7- enchaînements, 8-analogies et 9-modèles animés. À chacune des catégories 
correspond une description qui permet d'analyser le raisonnement mécanique d'un sujet de 
façon à en dégager la structure. Par exemple, un sujet confronté à une situation en physique 
mécanique telle « Je frottement dans une montagne russe» pourrait commencer par décrire le 
phénomène ciblé (1) avant d'identifier les entités en jeu (3), de parler de leurs propriétés (S) 
et de montrer comment ces entités interagissent pour entraîner telles ou telles conséquences 
(7). 
Nous avons utilisé cet outil d'analyse lors de l'analyse préliminaire des données transcrites. 
Cette analyse préliminaire avait pour objectif de vérifier si l'outil de Russ el al. nous 
permettait d'identifier et de situer efficacement les changements d'explications chez les 
sujets. Cette analyse ne répondait pas directement à un des objectifs de notre recherche qui 
ont finalement été retenus, mais a plutôt constitué une étape d'exploration préalable qui s'est 
avérée utile dans l'établisselnent du nouvel outil de caractérisation de l'instantanéité de la 
construction de la réponse que nous avons ensuite proposé. 
Nous avons utilisé l'outil de Russ et al. de la façon suivante: en analysant le discours des 
sujets à l'aide de cet outil et en cherchant les moments où ces sujets changeaient 
d'explication à l'intérieur d'une même catégorie, nous espérions dégager des situations où le 
sujet se trouvait en pleine construction instantanée d'une réponse. Autrement dit, nous avons 
cherché à reprendre l'idée de Southerland de cibler les changements d' ex pl ications pour 
vérifier si la structure cognitive s'apparentait davantage à KAE ou KAT; cette fois-ci en 
empruntant à Russ el al. des catégories de raisonnement mécanique. 
Cependant, ['outil d'analyse de Russ et al. est davantage adapté pour des situations où des 
sujets dévoilent leurs explications «mécaniques» (non téléologiques) au sujet d'un 
phénomène en particulier. En ce qui concerne notre devis de recherche, nous avons constaté 
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qu'il est difficile d'utiliser une telle catégorisation des explications produites conséquemment 
à l'exposition à des phénomènes contre-intuitifs de changements de phase. En effet, les 
explications des sujets se positionnent souvent à mi-chemin entre deux catégories ou 
manquent de clarté pour se qualifier dans une catégorie. D'autres explications présentaient un 
caractère téléologique. Les catégories proposées par Russ el al. ne nous permettaient donc 
pas de détecter les changements de catégories. 
L'analyse des données à l'aide de la codification du raisonnement mécanique de Russ el al. 
nous a permis de cibler, au cours des entretiens d'explicitation, plusieurs passages 
susceptibles de présenter des caractéristiques d'instantanéité. En analysant à nouveau les 
données, nous avons dégagé les six critères de reconnaissance des déclarations précaires. Ces 
critères, issus de nos données, demeurent des propositions qui devront être validées par 
d'autres recherches. 
2.12 La déclaration précaire 
Notre objectif étant de vérifier si la construction de la réponse présente des caractéristiques 
d'instantanéité, il devient crucial de recourir à des caractéristiques d'instantanées qui sont 
bien définies tout en étant assez souples pour être utilisables auprès de différents sujets 
présentant différents itinéraires cognitifs. Nous avons donc choisi de remodeler les 
caractéristiques révélatrices de l' instant8néité de la construction de la réponse d' un sujet que 
proposaient Southerland et al. Le concept opérationnel que nous proposons est celui de la 
« déclaration précaire ». 
Nous définissons le concept de déclaration précaire comme suit: « type de réponse gui a été 
construite instantanément de telle sorte que sa formu18tion présente des indices trahissant des 
incertitudes conceptuelles ». La déclaration précaire peut prendre la forme d'une explication, 
d'une justification ou d'une hypothèse. Autrement dit, la déclaration précaire n'est pas 
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associée à une construction syntaxique particulière. Elle constitue généralement une réponse 
assez courte: de quelques mots à quelques phrases. 
La déclaration précaire est avant tout un outil d'analyse du discours puisqu'il permet la 
reconnaissance de certains patrons de réponses à travers les propos des sujets. La déclaration 
précaire permet également de modéliser la construction de la réponse lorsque celle-ci est 
construite instantanément, contrairement à un outil d'analyse du discours réfléchi53 qui 
caractériserait plutôt les enchaînements logiques. 
La déclaration précaire est reconnue à travers les propos des sujets grâce à six critères. Dans 
le chapitre intitulé « Résultats et analyse», ces critères sont définis et des exemples tirés des 
entretiens d'explicitation sont présentés et analysés. 
2.13 La déclaration précaire et l'instantanéité de la construction de la réponse 
Il est difficile de démontrer directement qu'une réponse puisse être construite instantanément. 
En effet, comment distinguer si la sollicitation des « ressources cognitives» s'effectue selon 
le modèle KAT ou KAE? Pour répondre à cette question, nous avons procédé à une 
argumentation a contrario.'4: si on admet que la déclaration précaire invalide KAT, elle 
valide donc KAE, le modèle qui s'y oppose. 
Notre définition des déclar<lIions précaires ainsi que les six critères qui permeuent de les 
reconnaître réfèrent à des incertitudes conceptuelles plutôt qu'à une construction instantanée. 
En effet, il faut se rappeler que le concept de déclaration précaire sera le fruit d'une analyse 
des données brutes, et ce qui est remarquable au sein de ces données, ce sont les hésitations, 
les contradictions, les affirmations « gratuites », les changements radicaux de point de vue. 
Ce sont ces pal1icularités des entretiens qui ont permis de reconnaître les sujets en pleine 
5.1 Voir J'outil de coditïcation du raisonnement mécanique de Russ el al. (2008) dans la section 2. JI 
54 Argument qui consiste à dire que si un phénomène appelle un jugement, alors le phénomène inverse doit 
entraîner le jugement inverse. 
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construction instantanée de leur réponse. Nous postulons donc que puisque les déclarations 
sont précaires, elles ne sont pas des constructions réfléchies; elles sont donc l'inverse: des 
constructions instantanées. 
2.14 Résumé du cadre conceptuel 
On reconnaît deux perspectives du CC qui diffèrent en ce qui concerne la nature des 
connaissances, la structure des connaissances et le changement de l'organisation de ces 
connaissances subséquentes à l'apprentissage. Étant donné ces différences, les deux 
perspectives sont polarisées dans un débat entre la cohérence et la fragmentation des 
connaissances. À l'instar de Southerland et al., nous ciblerons des indicateurs d'instantanéité 
dans le discours des sujets qui seront exposés à des phénomènes contre-intuitifs de 
changement de phase. Ces indicateurs prendront la forme de déclarations précaires et nous 
permettrons de vérifier si les connaissances des élèves se situent du côté de la cohérence 
(KAT) ou de la fragmentation (KAE). Nous postulons qu'au moment où ils produisent des 
déclarations précaires, la perspective KAE est plus appropriée que la perspective KAT pour 
rendre compte de l'organisation du système de connaissance des élèves confrontés à ces 
phénomènes contre-intuitifs de changement de phase. 
CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Au cours de ce troisième chapitre, nous aborderons les différents aspects méthodologiques de 
la présente recherche. Nous verrons comment la technique d'entretien d'explicitation peut 
assurer une cueillette de données qualitatives directement en lien avec J'instantanéité de la 
construction de la réponse. C'est également dans ce chapitre que nous présenterons les 
conditions d'expérimentation, les questions proposées aux sujets et une réflexion didactique 
propos du concept de changement de phase. 
3.1 Rappel de J'objectif de la recherche 
Le cadre méthodologique retenu doit permettre de vérifier si la construction de la réponse 
d'un élève observant un phénomène contre-intuitif de changement de phase peut être 
qualifiée « d'instantanée ». Dans le chapitre précédent, nous avons caractérisé un type de 
réponse construite instantanément (inspiré de Southeriand el al., 2001): la déclaration 
précaire. Nous soutenons que la prépondérance de déclarations précaires dans le discours 
d'un sujet appuie la perspective théorique « Knowledge-as-elements ». 
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3.2 Position épistémologique de la recherche 
À la lumière de cet objectif, il est convenu de préciser si cette recherche est de nature 
vérificatoire ou exploratoire. Cette question est importante puisque les deux types de 
recherches ne fournissent pas le même type de réponse à la question de recherche. Une 
recherche vérificatoire permet d'infirmer ou de confirmer une hypothèse par une 
méthodologie similaire aux travaux dans le domaine étudié. Une recherche exploratoire est 
innovatrice dans son angle d'approche de la problématique et ne produit pas de réponses 
aussi tranchées. 
Notre recherche appartient davantage au type exploratoire pour deux raisons. Premièrement, 
notre contexte d'étude de la construction de la réponse des élèves fait intervenir différents 
phénomènes contre-intuitifs de changement de phase. Or, les réactions des sujets face à de 
tels phénomènes ne sont pas déjà connues et il n'existe, à notre connaissance, aucune 
recherche ayant utilisé ce contexte précis. Deuxièmement, pour confirmer ou infirmer 
l' hypothèse que les élèves construisent instantanément leurs réponses, procédant ainsi à un_e 
recherche de nature vérificatoire, il faudrait recourir à un seuil qui indiquerait les 
caractéristiques d'instantanéité minimalement requises pour trancher entre les réponses 
construites instantanément et celles qui ne le sont pas. Or, il n'existe pas de tel seuil. Cette 
question sera abordée à nouveau dans le chapitre portant sur la discussion des résultats. 
3.3 Les contextes d'applicabilité 
Les recherches visant à préciser les modèles du CC doivent tenir compte du contexte dans 
lequel s'opère le changement conceptuel; c'est ce que recommande diSessa (2006) : « The 
body of research on intuitive physics often reveals sensitive dependance on problem context, 
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on framing of questions, on modality (viewing, drawing, enacting), and so on.55 » (diSessa, 
Gillespie et Esterly, 2004, p. 279 ) 
Étant donné l'importance du contexte dans l'investigation de l'écologie conceptuelle des 
sujets, nous avons retenu différents scénarios où les sujets observeront des phénomènes réels 
de changement d'état de la matière. Nous considérons qu'il est important que le phénomène 
se produise réellement devant le sujet pour s'assurer d'un maximum d'authenticité dans la 
construction de sa réponse. 
3.4 Formulations instantanées des réponses 
Pour comparer les perspectives KAE et KAT, il est nécessaire d'accéder par un moyen 
indirect à la structure cognitive en place chez le sujet. Les critères de reconnaissance des 
déclarations précaires que nous avons retenus sont des caractéristiques de la réponse que le 
sujet élabore lorsqu'il tente d'expliquer le phénomène observé. Nous avons donc analysé les 
réactions spontanées des sujets suite à l'observation de phénomènes contre-intuitifs. 
En ayant recourt aux techniques de l'entretien d'explicitation (Vermersch, 1994), une 
technique qui sera présentée en détail dans la section suivante, nous avons guidé les sujets 
vers leur position de parole incarnée. En procéclant de cette façon, nous pouvons espérer 
obtenir des réponses authentiques et spontanées. En invitant le sujet à expliciter l'itinéraire 
cognitif qu'il emprunte dans l'élaboration cie ses explications, il devient possible de vérifier 
le pouvoir prédictif des perspectives KAE et KAT. 
Nous émettons l' hypothèse qu'une réponse construite instantanément est le reflet cl' une 
structure mentale fragmentée. L'instantanéité de la construction de la réponse (Potvin, 2007) 
ne correspond pas à la vitesse de la formulation verbale de la réponse. L'instantanéité fait 
55 Les "echerches en physique intuitive "évèlent souvent une dépendance sensible au contexte dans lequel 
s'inscril le problème, à la structure des questions, aux modalités (observation visuelle, dessin, engagemenl), elc 
(Irad. libre). 
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plutôt référence à J'idée qu'il n'existerait pas toujours une réponse avant la question, une 
sorte de «spontanéité ». La question déclencherait parfois la structuration de la pensée à 
partir d'un ensemble fragmenté. Potvin (2007, p. 363) exprime cette idée que les élèves 
construisent fréquemment leurs réponses de façon instantanée: 
Il n'est pas exclu que l'élève produise parfois des réponses sur la base de conceptions 
solidement ancrées dans son esprit, mais il est clair qu'il arrive aussi très souvent - et peut­
être même la plupart du temps - qu'il se contente de fabriquer «séance tenante» de petits 
heuristiques temporaires et jetables (i.e. facilement« oubliables») et généralement assez 
efficaces pour solutionner les difficultés (scolaires et autres) qui se présentent à lui; une sorte 
de « constructivisme instantané ». 
Wiser et Smith (2008, p.206) croient également que les élèves bricolent des réponses sur 
demande: « [... ] the literature on slUdents' beliefs about conservation of weight and matter, 
and about molecules and atoms, gi ves plenty of evidence for the context dependency of 
students' assertions and for explanations being constructed on the spot during interviews 56» 
Lors de l'analyse des entretiens d'exp:icitation, nous tenterons de détecter la présence des 
indices de déclarations précaires. 
3.5 L'entretien d'explicitation 
Pour arriver à déterminer si les réponses produites pélr les sujets sont des constructions 
instantanées à partir d'éléments (par exemple, des p-prims) presque indépendants (KAE) ou 
des réponses s'appuyant sur des modèles mentaux cohérents (KAT), il faut recourir à une 
technique d'entrevue où le sujet sera amené à dévoiler verbalement son itinéraire cognitif au 
moment même où il observe le phénomène contre-intuitif: c'est l'entretien d'explicitation. 
56 [ ... ] la lillérature à propos des croyances des élèves concernant la conservation de la masse et de la matière, 
et au sujet des molécules et des atomes, présente beaucoup de preuves montrant que les affirmations des sujets 
dépendent du contexte et que les explications peuvent être construites instantanément durant les entretiens. 
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L'entretien d'explicitation est une technique développée par Pierre Vermersch (2003) qui, à 
l'origine, servait plus particulièrement à étudier les procédures de travail dans l'action 
irréfléchie. Toutefois, cette technique a déjà été utilisée avec succès dans l'investigation de 
l'itinéraire cognitif de sujets de niveau secondaire (Potvin et Thouin, 2003; Potvin, 2005; 
Masson, 2005). Elle est inspirée de la technique de l'entretien non directif de Rogers. 
L'entretien d'explicitation est apparenté à l'entretien clinique (<< clinical interview»), une 
technique qui présente aussi: 
[ ... ] the ability to collect and analyze data on mental processes at the level of a subject's 
authentic ideas and meanings, and to expose hidden structures and processes in the subject's 
thinking thal couId not be detected by less open-ended techniques 57 (Clement, 2000, p.547) 
La technique de l'entretien d'explicitation, lorsqu'elle est adaptée à l'épistémologie comme 
dans le cas qui nous intéresse, permet à l'intervieweur de guider le sujet interrogé en position 
de parole incarnée (Vermersch, 2003). On peut reconnaître qu'un sujet est en position de 
parole incarnée grâce à certains indicateurs: décrochage du regard, ralentissement du rythme 
de parole, la congruence du verbal et du non verbal. Les signes non verbaux sont souvent 
plus fiables que les informations verbales: 
Dans tous les cas, il est important de se souvenir qu'il est judicieux de donner priorité à 
l'information non verbale. En effet, dans la mesure où elle est une communication en grande 
partie non consciente d'elle-même, elle constitue une communication non intentionnelle qui a 
moins de chance d'êlre travestie que le contenu verbal. (Vermersch, 2003, p.62) 
L'intervieweur doit guider un sujet vers la position de parole incarnée puisqu'il est rare qu'un 
sujet soit déjà entraîné à verbaliser une procédure mentale inconsciente ou automatique. 
Ainsi, si on demandait à un grutier professionnel comment il opère sa grue en coordonnant 
efficacement tous les mécanismes de contrôle, il serait sans doute incapable de rendre compte 
de ce qui se passe dans sa tête. Il devrait être guidé dans son évocation des étapes 
57 l ... ] la capacité cie faire la colleCie el l'analyse des données il PI'OPOS de processus mentaux ,lU niveau des 
idées authenliques el des significations des sujets, et de dévoiler des structures et des processus de la pensée des 
sujets qui n'auraient pas pu être détectés par des techniques moins souples (trad. libre). 
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inconscientes qui mènent à l'action. Nous proposons a priori qu'il en aille de même pour les 
itinéraires cognitifs dont le but est la production d'explications. 
L'intervieweur doit maîtriser la technique de guidage pour que le sujet explicite sa pensée. 
Par exemple, l'intervieweur peut ralentir son rythme de parole, ce qui a pour effet de faciliter 
l'accès à l'expérience interne pour le sujet. Il peut aussi demander au sujet de spécifier le 
contexte dans lequel s'applique le phénomène étudié. Finalement, il peut utiliser le langage 
ericksonnien, une façon de «parler à l'autre de son vécu, sans le nommer» (Vermersch, 
2003). Les reformulations ericksonniennes sont des relances qui n'introduisent pas de 
nouvelles informations et qui visent à alimenter la réflexion en position de parole. Ainsi, un 
intervieweur habile pourrait susciter la réflexion en intervenant au bon moment: 
Sujet: « on dirait que le liquide pétille ... »
 
Intervieweur « ... et qu'est-ce que tu te dis quand tu penses à ça?»
 
Il pourrait également faire écho aux déclarations du sujet en répétant ses derniers mots: 
Sujet: « peut-être que dans Je cas du liquide froid les particules bougent ensemble » 
Intervieweur: « ... Ies particules bougent ensemble ... » 
Dans ces dialogues fictifs, on voit que l'intervieweur évite toute suggestion ou tout 
commentaire qui risqueraient d'entrainer un changement d'explication. 
Il est approprié de prendre des notes écrites durant l'entretien d'explicitation. En effet, si 
l'élève sent que l'intervieweur accorde de la valeur à ce qu'il dit, il ne sera pas tenté de 
changer d'explication, réduisant alors un des biais: «( ... ) sorne experienced interviewers 
prefer ta take their own notes because they believe that recorders inhibits interviewees while 
note-ta king provides assurance that what they are saying valued the interviewer58" (White et 
Gunstone, J992, p.86). De plus, Je fait de prendre des notes ralentit le tempo de l'entretien, ce 
5H [ ... ] certains intervieweurs expérimentés prélèrent prendre leurs propres notes parce qu'ils croiclll que les 
syslèmes d'enregislremenl inhibenl les sujels tandis que la prise de note leur donne confiance que ce qu'ils disem 
est imponalll pour l'inlervieweur (trad. libre). 
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qui constitue une stratégie en entretien d'explicitation pour tendre vers la position de parole 
incarnée. La consignation écrite des signes non verbaux importants pourra également servir à 
interpréter l'information enregistrée à l'aide du magnétophone (audio). Un enregistrement 
vidéo aurait pu être utile pour J'analyse des signes oon verbaux après J'entretien, mais nous 
ne disposions pas des moyens techniques nécessaires. 
En définitive, nous avons choisi d'utiliser la technique d'entretien d'explicitation parce 
qu'eUe permet de mieux comprendre l'itinéraire cognitif des sujets lorsqu'ils sont guidés en 
position de parole incarnée. 11 s'agit, à notre avis, d'une technique tout à fait adaptée à notre 
objectif de recherche, moyennant certaines précautions dont il a été question. 
3.6 Le concept à l'étude: les changements de phase 
Dans le cas de notre recherche, les situations de changement de phase retenues sont 
l'ébullition de ]' azote liquide et la sublimation de la glace sèche (dioxyde de carbone solide). 
Dans les paragraphes qui suivent, nous verrons de quelle manière ces phénomènes seront 
abordés durant l'entretien d'explicitation, quelles en sont les expl ications scientifiques 
acceptées et pour quelles raisons ces phénomènes sont difficiles à comprendre. Nous verrons 
également à quoi on peut s'attendre comme réponses de la part des sujets et pourquoi il s'agit 
d'un phénomène pertinent à étudier. 
3.6.1. La présentation et l'observation des phénomènes de changement de phase 
Au cours de J' entreticn d' cxpl icitation, les sujets observeront successivement deux 
phénomènes de changements de phase. Le premier concerne la sublimation et le second, 
l'ébullition. 
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En premier lieu, les sujets observeront un bécher (nommé et identifié «B ») contenant du 
dioxyde de carbone (glace sèche) dont l'état de la matière passe de solide à gazeux. Ce 
passage direct se nomme la sublimation. Un autre bécher « A » contenant de la glace lui sera 
présenté au même moment. En apercevant les deux béchers, les sujets remarqueront que la 
glace sèche est plus blanche, que les morceaux sont plus petits et qu'il a plus de vapeur au­
dessus du bécher. Après environ cinq minutes, ils remarqueront également la présence de 
givre autour du bécher B. Il est possible qu'ils observent de l'eau liquide (uniquement dans le 
fond du bécher A). 
Lors de la deuxième partie de l'entretien, c'est un bécher d'azote «B » en pleine ébullition 
que les sujets auront à comparer avec un bécher d'eau « A» bouillante déposé sur une plaque 
chauffante. La préparation du bécher B se fera à leur insu dans une pièce voisine, mais ils 
entendront le pétillement dès que l'intervieweur approchera avec le bécher d'azote liquide en 
le manipulant avec des gants de protection. Les sujets pourront aisément constater qu'une 
vapeur blanche s'échappe rapidement du bécher et que la paroi du contenant devient givrée 
rapidement. Il est possible que certains sujets remarquent que le volume du liquide diminue 
ra-pidement. D'autres sujets remarqueront que la-surface noi~e de la table devient givrée à son 
tour. 
3.6.2 Les explications scientifiques 
Pour l'encire compte du comportement de la glace sèche, il faut maîtriser certaines 
connaissances relevant à la fois de la chimie et de la physique. L'explication scientifique est 
complexe: la glace sèche (C02) étant un composé clifférent cie la glace (H 20), les liens inter 
moléculaires qui existent à l'intérieur clu cristal se brisent lorsque le solide est chauffé et les 
liaisons ne possèdent pas suffisamment d'énergie pour que l'état liguide soit stable à la 
pression atmosphérique normale. Sa température de fusion est par conséquent plutôt basse: 
-78,48°C. 
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Le second phénomène contre-intuiti f de changement de phase, l'ébullition de l'azote à 
-196°C, s'explique également par des théories physico-chimiques relatives à l'énergie intra­
et inter-moléculaires des molécules de diazote, mais qui s'appliquent ici au passage d'un 
liquide à l'état gazeux. Dans une pièce normale, l'azote reçoit suffisamment d'énergie 
thermique pour qu'il passe rapidement à l'état gazeux. Ce faisant, l'air autour du contenant 
est refroidi. La vapeur d'eau au-dessus du bécher se condense sous la forme de bruine; par 
condensation solide, de la vapeur d'eau forme également du givre sur la paroi du bécher. 
Il est normal que les élèves de prem..ière secondaire ne maîtrisent pas ces explications. Par 
conséquent, on peut s'attendre à ce que les élèves construisent différentes explications pour 
rendre compte du comportement de l'azote. Rappelons ici que ce n'est pas tant l'explication 
elle-même que le mécanisme d'élaboration de cette explication qui est visé. 
3.6.3 Les difficultés de compréhension des phénomènes 
Les deux phénomènes qui sont présentés aux sujets sont difficiles à expliquer pour deux 
raisons apparentées: les substances se comportent de façon inattendue (d'où le caractère 
« contre-intuitif» du phénomène) et les élèves ne détiennent pas les connaissances 
nécessaires pour en rendre compte. On peut donc dire que la transposition didactique se fait 
difficilement du savoir savant au savoir enseigné. 
Ainsi, le premier phénomène de changement de phase, la subi imation de la glace sèche, est 
contre-intuitif dans le sens où on s'attend intuitivement à ce qu'un solide ressemblant à de la 
glace se comporte comme telle, c'est-à-dire qu'il fonde à la température de la pièce. En ce qui 
concerne l'azote liquide, c'est la présence de la vapeur froide et de givre autour du bécher qui 
surprend le sujet: il ne s'attend pas à ceci d'un liquide bouillonnant, son repère habituel étant 
celui de l'eau bouillante. Il survient alors un choc entre ce qui est perçu par les sens et ce qui 
prévalait dans la mémoire évènementielle, à propos du comportement de substances 
semblables. 
56 
Les sujets novices observeront ces phénomènes contre-intuitifs et seront amenés à formuler 
des explications valables pour en rendre compte. Étant du niveau de première secondaire, ils 
ne seront pas en mesure d'expliquer comment des substances pures peuvent se comporter de 
telle façon, l'explication scientifique n'ayant jamais fait]' objet d'un enseignement formel. La 
compréhension du concept même de « matière» exige la compréhension de concepts 
apparentés: «The concept of matter does not develop in isolation but rather in close 
interaction with the concepts of weight, density, mass, and material kind and, later on, with 
the concepts of atoms and molecules.5~» (Wiser et Smith, 2008, p.206) II ne faut pas 
s'attendre à une maîtrise de ]' ensemble de ces concepts chez un élève de 12 ans. 
Pour les élèves, ces phénomènes sont donc difficiles à expliquer. On peut également qualifier 
le comportement de l'azote liquide et du dioxyde de carbone solide dans l'air de contre­
intuitif, c'est-à-dire qu'il entraîne un résultat différent de celui auquel on peut s'attendre. 
3.6.4- Les explications attendues 
En observant le comportement des substances présentées, on peut s'attendre à ce que les 
élèves fassent des liens avec leurs expériences passées. Par exemple, il est possible que 
certains élèves aient déjà entendu les expressions « glace sèche» et «azote jiquide ». Il ne 
serait donc pas étonnant d'entendre des explications inspirées de ces expressions, par 
exemple: « la glace sèche est tellement gelée qu'elle est sèche ». 
On peut également s'attendre à ce que des sujets en réfèrent au mode de préparation des 
substances pour rendre compte de leur comportement: utilisation d'un « supercongélateur », 
réaction chimique spéciale, congélation longue ou rapide. En ce qui concerne la nature des 
substances, certains sujets parleront de « produits chimiques », cie « glace artificielle », de 
« sorte d'eau» ou encore d'un « gaz naturel gelé ». Les expressions peuvent varier. Il ne sera 
~9 Le concept de mutière ne se développe pas seul, mais en interuclion avec les concepts de poids, de masse, de 
densité, de sorte de malière et, plus lard, avec les concepls d'ulomes el de l110lécules (trad. libre) 
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donc pas étonnant de retrouver des traces d'une relation « à des phénomènes extraordinaires 
correspondent des propriétés extraordinaires ». 
On peut s'attendre à ce que plusieurs sujets s'attardent davantage à l'aspect perceptible du 
phénomène plutôt qu'au changement de phase en tant que tel. L'air froid, le givre et l'aspect 
général des substances seront plus importants dans la genèse de l'explication que le passage 
d'un état de la matière à un autre. La représentation de la matière repose en effet davantage 
sur ces indices concrets: «Unlike its scientific counterpart, the core of the concepts in 
children's intuitive theory of matter is perceptually base: An entity is material (made of some 
stufi) if it can be touched and seen.(D» (Wiser et Smith, 2008, p.212). Certains sujets seront 
donc tentés d'approcher leurs mains des béchers d'azote et de glace sèche ou de s'approcher 
pour voir de plus près. 
3.7 Échantillon d'expérimentation 
Les bases emplflques de cette recherche reposent principalement sur une série de sept 
entretiens d'explicitation auprès de sept garçons, déterminés au hasard, mais volontaires, de 
premières secondaires (du cheminement régulier) d'une école privée de garçons de 
Sherbrooke. 
Parmi les sujets rencontrés, quatre d'entre eux étaient des élèves appartenant aux classes de 
l'intervieweur tandis que les trois autres le reconnaissaient comme un membre du personnel 
enseignant à l'école. Dans la section suivante, nous verrons les dispositions retenues pour 
s'assurer que les entretiens soient menés dans un climat de confiance sans toutefois être 
voilés par la relation maître-élève conventionnelle. 
60 Conlrairement à la version scientitique, le noyau conceptuel de la théorie intuitive de la matière est basé sur 
les perceptions chez l'enranl . une enlité es, matérielle (raite de choses) si elle peul être louchée et qu'on peul la 
voir (trad. libre). 
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3.8 Description de l'entretien d'explicitation 
Le choix de l'entretien d'explicitation comme méthode de collecte de données entraîne 
certaines précautions dans le devis de recherche. 
D'abord, il a été nécessaire d'inclure une première séance d'environ 45 minutes durant 
laquelle les attentes ont été précisées. En effet, les sujets étant habitués au cadre scolaire 
traditionnel, leur perception du questionnement se limite probablement au modèle « question­
réponse-évaluation». Dans ce modèle, les sujets tentent de produire les bonnes réponses et 
s'attendent à être évalués en retour. Ce modèle est incompatible avec les buts encourus par 
notre recherche. Nous cherchons plutôt à convaincre l'élève que les rencontres sont des 
activités d'enquête mutuelles (<< mu tuaI inquiry »), c'est-à-dire que l'élève tente de résoudre 
une situation problème ou cherche à élucider une question tandis que l'intervieweur cherche à 
comprendre comment le sujet s'y prend. Cette interaction avec un enseignant n'étant pas 
habituelle, on peut considérer que ta mise au point prendra un certain temps (JiSessa, 2007). 
Dans notre recherche, nous avons consacré toute la première séance (environ 45 minutes) à 
l'établissement de cette relation d'enquête mutuelle. 
Durant la première séance, nous avons présenté différents phénomènes reliés aux 
changements de phase: condensation de l'eau au-dessus d'une rivière gelée, condensation de 
l'eau sur un couvercle, condensation de l'eau sur une cannette froide et étude de l'événement 
« langue gelée sur un poteau l'hiver ». En plus de permettre d'établir la relation d'enquête 
mutuelle, ces occasions d'échange ont permis de mieux reconnaître les hésitations non 
significatives (la fréquence des « euh» par exemple) lors de la deuxième séance. 
Nous avons écarté de la recherche les sujets qui n'adhéraient pas à cette relation d'enquête 
mutuelle. Ainsi, parmi .les douze sujets volontaires rencontrés lors de la première séance, sept 
d'entre eux ont été retenus pour la deuxième séance. Ces sept sujets se démarquaient par leur 
capacité à s'exprimer clairement, à répondre de façon étoffée aux questions et à se concentrer 
sur les problèmes proposés: bref, ils démontraient la capacité à effectuer une enquête 
mutuelle. 
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Une condition essentielle (<< Primary Constraint », diSessa, 2008) pour que les sujets 
s'investissent dans une relation d'enquête mutuelle concerne la nature du problème ou de la 
question qui est proposée au sujet. Ce problème ou cette question doit représenter un défi 
acceptable pour que le sujet s'en intéresse: « Questions that the interviewer proposes must be 
sensible as questions the interviewee might weil have asked him or herself. 62» (diSessa, 2007, 
p.535) Les questions principales qui sont prévues dans nos entretiens d'explicitation 
concernent des phénomènes directement observables de changement de phase. Nous 
considérons donc qu'elles représentent un objet d'enquête pertinent et accessible pour le 
sujet. 
Comme nous l'avons vu précédemment, l'entretien d'explicitation est une technique qui vise 
à mettre à jour des processus mentaux et non des conceptions. On s'intéresse au « comment» 
et non au «pourquoi» du raisonnement de l'élève. Pourtant, pour démarrer l'enquête de 
l'élève, il faut bien une question en guise d'amorce: cette question, qui exige une première 
explication, est inévitabJe. Par contre, dès que la réponse à cette question est formulée par le 
sujet, iJ faut que J'intervieweur le relance pOlir cerner Jes mécanismes de construction de la 
réponse et il doit rester sensible aux indicateurs d'instantanéité. Il doit éviter à tout prix de 
demander des justifications (<< pourquoi »). Le pourquoi invite le sujet à produire des 
explications ou à les changer, une des caractéristiques d'instantanéité de la construction de la 
réponse. Nous ne souhaitons pas déclencher J'émergence d'explications dans des formats qui 
ne correspondraient pas à leur état naturel de maturation (Potvin, 2005). Au contraire, nous 
vouJons vérifier si Je sujet décide lui-même de changer d'explication suite à une explicitation 
de son raisonnement. 
3.9 Modalités d'expérimentation 
Chaque élève a été rencontré individuellement dans le laboratoire de science (un choix 
pratique et sécuritaire) de l'écoJe, et ce, à une ou deux reprises, seJon l'issue de la première 
62 Le sujet aurait pu se poser lui-même les questions que J'intervieweur lui propose ttrad. libre). 
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séance. Les élèves devaient présenter le formulaire de consentement parental (Appendice B) 
dûment rempli. Chaque rencontre a été enregistrée en audio. 
3.9.1 Déroulement de la première séance 
La première séance était stmcturée comme suit:
 
1- Accueil et explication des modalités de la première séance;
 
2- Mise au point à propos des attentes qui concernent la verbalisation et la recherche d'une
 
relation d'enquête mutuelle;
 
3- Questions visant à établir la relation d'enquête mutuelle:
 
a) Pourquoi y a-t-il de l'eau sur une cannette de boisson gazeuse froide (avec support 
visuel)?; 
b) Pourquoi y a-t-il de la brume au-dessus d'une rivière partiellement gelée l'hiver (avec 
support_visuel)?; 
c) Pourquoi y a-t-il présence de gouttelettes d'eau sous un couvercle déposé sur une 
casserole d'eau bouillante (démonstration au laboratoire)?; 
d) Pour quelle raison une langue reste-t-elle collée à un poteau durant l'hiver (avec 
support visuel)?; 
4- Relour el conclusion. 
Lors de l'accueil, l'intervieweur a pris soin d'établir un contact chaleureux avec l'élève, de 
faire le point sur les modalités de la rencontre (ex.: enregistrement audio qui reste 
confidentiel) et d'assurer l'élève qu'en tout temps, il peut poser des questions ou clore la 
rencontre s'il le désire. Il a également annoncé les mesures de sécurité: ne pas toucher aux 
substances, porter le sarrau et les Junettes de sécurité. 
Ensuite, des questions visant à établir la relation d'enquête mutuelle ont permis à 
l'intervieweur de faire comprendre ses attentes à l'élève: en entretien d'explicitation, il n'y a 
pas de bonnes ou de mauvaises réponses; bien que la discussion ait lieu dans une école avec 
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un enseignant, l'élève doit comprendre qu'il ne doit pas s'attendre à être « corrigé »; il peut 
envisager la séance comme étant une sorte d'enquête où il doit essayer de comprendre lui­
même des phénomènes scientifiques; dans cette rencontre, il doit plutôt considérer qu'il est 
lui-même l'enseignant qui tente d'expliquer ce qu'i! voit ou ce qu'il constate le plus 
clairement possible. Lors de la première séance, on a demandé aux élèves d'expliquer 
différents phénomènes intuitifs de changement de phase. Au-delà de son explication, il est 
important d'amener l'élève à dire comment il parvient à cette explication: c'est la 
verbalisation en position de parole incarnée qui est recherchée. L'étude de ces phénomènes 
vise donc à accompagner l'élève vers la relation d'enquête mutuelle. 
Les questions proposées lors de la première séance portent sur des phénomènes de 
changement de phase difficile à expliquer. Prenons comme exemple les gouttelettes d'eau à 
la surface d'une cannette de boisson gazeuse froide: la vapeur d'eau qui est à l'état gazeux 
dans l'air entourant la cannette froide subit une condensation 1iquide au contact du corps 
froid et on voit alors des gouttelettes d'eau sur la paroi. L'eau passe de l'état gazeux à l'état 
liquide à cause du transfert d'énergie. L'aluminium, un bon conducteur de chaleur, facilite ce 
transfert d'énergie. Les questions de la première séance ont donc été retenues parce qu'elles 
1) portaient sur des changements de phase, 2) proposaient un défi raisonnable tel que 
mentionné précédemment, 3) mettaient en évidence des phénomènes familiers aux sujets et 4) 
permettaient d'établir une relation d'enquête mutuelle basée sur l'explicitation de 
phénomènes à caractère scientifiques. 
Lors de cette première séance, nous avons été témoins d'un certain nombre d'explications 
variées (conformément à Oshorne et Cosgrove, 1983; Johnson, 1998) à propos de ces 
premières questions: « l'eau provient de l'intérieur de la cannette »; « l'eau provient de la 
liqueur », « l'eau provient de la glaciaire », « l'eau provient de l'air parce que ça vient 
forcément de là ». Selon la réponse fournie par l'élève, nous sommes allés au-delà de 
l'explication spontanée en demandant à l'élève comment il en arrivait à cette explication. Cet 
exercice visait l'établissement d'une relation d'enquête mutuelle, nécessaire en vue de la 
deuxième séance. 
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3.9.2 Déroulement de la deuxième séance 
Les sept sujets qui ont fait preuve d'une capacité à entrer dans une relation d'enquête
 
mutuelle lors de la première séance ont été rencontrés à nouveau. Cette deuxième séance,
 
également d'une durée d'environ 50 minutes, s'est déroulée comme suit:
 
1- Rappel du type de relation attendu: enquête mutuelle.
 
2- Présentation du premier phénomène contre-intuitif de changement de phase: la glace et
 
la glace sèche;
 
a) Un premier bécher (A) contenant de la glace est d'abord présenté à l'élève.
 
b) Un deuxième bécher (B) contenant de la glace sèche (dioxyde de carbone solide)
 
est ensuite présenté à l'élève.
 
c) Pour faciliter la transcription et l'analyse qui suit, la glace contenue dans le
 
premier bécher est présentée comme « substance A » et la glace sèche contenue dans
 
le deuxième bécher est présentée comme «substance B ».
 
d) On pose la question suivante: « Crois-tu que la substance A et la substance B sont
 
- - - . 
les mêmes substances?» On guide l'élève dans l'explicitation de son raisonnement. 
e) On pose ensuite la question suivante: «Comment expliques-tu la présence de 
liquide dans le fond du bécher A, mais pas dans le fond du bécher B? » 
f) On demande une prédiction de la température de la glace. On enfonce le 
thermomètre à thermocouple dans le bécher A et on note la température; on fait de 
même pour le bécher B. On s'attend à une température de O°C pour la glace et de près 
de -78Ll C pour la glace sèche. On pose la question suivante: « Comment expliques-tu 
la différence de température? » 
g) Lorsque l'élève a explicité son raisonnement en position de parole incarnée, on 
reformule ses affirmations et on lui demande s' i1 est d'accord avec ces 
reformulations. S'il n'est pas d'accord, on reprend la discussion au sujet des points 
problématiques en étant particulièrement sensible aux raisons qui justifient ce 
désaccord. 
3- Présentation du deuxième phénomène contre-intuitif de changement de phase: l'eau 
bouillante et l'azote liquide; 
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a) Un premier bécher (A) contenant de l'eau bouillante sur une plaque chauffante 
allumée est d'abord présenté à J'élève. 
b) Un deuxième bécher (B) contenant de J'azote liquide est ensuite présenté à l'élève. 
c) Pour faciliter la transcription et l'analyse qui suit, l'eau bouillante contenue dans Je 
premier bécher est présentée comme « substance A» et l'azote liquide dans le 
deuxième bécher est présenté comme « substance B ». 
d) On pose la question suivante: « Crois-tu que la substance A et la substance B sont 
les mêmes substances? » On guide l'élève dans l'explicitation de son raisonnement. 
e) On pose ensuite la question suivante: « Comment se fait-il que la substance B 
fasse des bulles même si elle n'est pas sur la plaque chauffante? » 
f) On demande une prédiction de la température et on effectue les mesures à l'aide du 
thermomètre à thermocouple. On s'attend à une température d'environ 100°C pour 
l'eau bouillante et de -196°C pour l'azote en ébullition. On pose une troisième 
question: « Comment expliques-tu la différence de température entre les deux 
substances? » 
g) Lorsque l'élève a explicité son raisonnement en position de parole incarnée, on 
reformule ses affirmations et on lui demande s'il est d'accord avec ces 
reformulations. S'il n'est pas d'accord, on reprend la discussion au sujet des points 
problématiques en étant particulièrement sensible aux raisons qui justifient ce 
désaccord. 
4- Retour et conclusion: en terminant, on demande à J'élève s'il a des questions, on le 
remercie pour sa participation à la recherche. Si l'élève désire des explications à propos des 
phénomènes observés, on peut en discuter avec lui. Cependant, il faut insister pour qu'il ne 
dévoile pas Je sujet de l'entretien avec d'autres élèves. 
3.10 Précautions relatives à la séquence 
Les sections précédentes avaient pour but d'expliquer le contexte dans lequel s'inscrit 
l'explicitation. Comme nous J'avons mentionné dans le cadre conceptuel, le système de 
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connaissance de l'élève est très sensible au contexte (diSessa, 2006). Il était donc important 
de respecter la séquence prévue et de formuler toutes les questions principales de façon 
identique. Par exemple, si l'intervieweur avait annoncé les consignes de sécurité au moment 
où il apportait l'azote liquide, le contexte aurait favorisé la production d'une explication 
particulière: « la substance B bout parce qu'elle est un produit chimique (reconnu à cause du 
danger potentiel) ». II va de soi qu'au-delà de la séquence principale, les interventions de 
l'intervieweur doivent s'accorder avec les propos du sujet en pleine explicitation. 
3.11 Biais possibles attribuables à la méthodologie 
Nous avons présenté quelques mesures visant à augmenter la validité théorique du protocole: 
deux expériences de changement de phase abordées, plusieurs sujets rencontrés, rencontre 
préparatoire, enregistrement audio et protocole d'intervention planifié au préalable. Malgré 
ces dispositions, certains biais persistent principalement à cause de [a technique 
d'investigation utilisée. 
Premièrement, on doit considérer l'effet d'autorité de l'intervieweur. II est bien connu qu'un 
élève interrogé par un enseignant risque de reproduire un comportement induit par l'école, la 
recherche de la « bonne réponse », avec pour effet un dialogue plus ou moins naturel. C'est 
pour cette raison que la première séance est très importante: elle établit les bases de la 
relation d'enquête mutuelle. 
Deuxièmement, on ne peut nier l'effet du questionnement sur la révision des affirmations. 
Southerland el al. (2001, p. 342) précisent que le seul fait de questionner l'élève peut affecter 
sa perception de son propre message: 
As Erickson (1986) has described, explaining is a highly audience-sensitive in which the 
actions of the speaker are largely determined by Iheir appraisal of the underslanding of the 
lislener. Our need lo delermine underJying meaning or slalemenl cou Ici have been 
misinterpreled by the students as a disagreement or Jack of uncierstandingÔ1 
61 Comme Erickson (1986) l'a décrit, expliquer est une activité très influencée par l'auditoire dans le sens que 
les aClions du communicateur sonl largement ciétenllinées par SOIl évaluation de la compréhension de J'auditeur. 
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Il est possible de réduire J'effet de ce biais grâce à la première séance durant laquelle l'élève 
sera prévenu que si l'intervieweur pose des questions ou s'il écoute, ce n'est pas parce qu'il 
est en désaccord; c'est plutôt parce qu'il tente de comprendre le cheminement cognitif. 
3.12 Seuil 
Nous établissons qu'une déclaration peut-être considérée précaire si elle présente au moins 
un critère de reconnaissance parmi les six critères décrits ci-dessus. 
3.13 Type d'anal yse de contenu 
Considérant notre démarche pour la construction de l'outil d'analyse, nous affirmons que 
notre analyse de contenu est de type thématique. Selon Mucchielli (2004) : 
C'est la plus simple des analyses de contenu. Elle consiste à repérer dans des expressions 
verbales ou textuelles des thèmes généraux récurrents qui apparaissent sous divers contenus 
plus concrets. Elle est donc une première lorme de catégorisation appliquée à un corpus. 
Les expressions verbales recherchées dans les propos des sujets prennent la forme de 
déclarations précaires, le thème général étant la réponse construite instantanément. Comme 
nous j'avons précisé, les critères de reconnaissance des déclarations précaires ont été établis à 
la suite d'une analyse préliminaire des données issues des entretiens d'explicitation. 
Notre besoin de déterminer la signification sous-jacente des déci<lr<ltions pourrait <lvoir été interprété par les 
étudiants comme un désaccord ou un manque cie compréhension (lI·ad. libre). 
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3.14 Résumé de la méthodologie 
Dans ce chapitre, nous avons montré que notre recherche exploratoire s'effectue dans un 
contexte qui favorise l'explicitation des phénomènes contre-intuitifs de changement de phase. 
En effet, la technique de J'entretien d'explicitation convient bien pour répondre à notre 
question de recherche. Il a également été question du concept de « changement de phase », 
des modalités d'expérimentation, des biais de recherche, du seuil établi pour considérer 
qu'une affirmation puisse être qualifiée de précaire et du type d'analyse des données issues 
des entretiens d'explicitation. 
CHAPlTREIV 
RÉSULTATS 
Ce chapitre propose une analyse des résultats obtenus grâce aux entretiens d'explicitation 
menés auprès de sept sujets. Il sera question du processus de codification des données par 
l'intervieweur et par le codeur externe. Nous verrons dans quelle mesure les résultats que 
nous avons obtenus permettent de vérifier si la construction de la réponse des sujets entraîne 
la production de déclarations précaires. 
4.1 Reconnaissance des déclarations précaires 
Parmi les sept entretiens d'explicitation totalisant près de six heures d'enregistrement audio, 
nous avons d'abord identifié plusieurs passages qui s'apparentaient à des constructions 
instantanées. Ces passages étaient remarquables par les incohérences, les erreurs de logique, 
mais également par les hésitations et exclamations de la part des sujets. C'est à partir de ces 
passages que nous avons établi les définitions des six critères de reconnaissance des 
déclarations précaires. 
Pour y arriver, nous avons d'abord regroupé les passages selon les deux principales 
caractéristiques d'instantanéité proposées par Southerland el al. (2001): les hésitations 
(premier regroupement) et les changements d'explication (deuxième regroupement). À cette 
étape d'analyse préliminaire des données, certains passages ont été exclus parce qu'ils ne 
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présentaient pas d'indices trahissant une incertitude ou de changements d'explications; par 
exemple, les passages où les sujets produisaient des erreurs de logique dans leur explication 
ont été écartés. Par ailleurs, d'autres passages nous ont semblé s'apparenter à des réponses 
construites à partir d'intuitions; nous avons conservé ces passages pour la suite (troisième 
regroupement). 
Nous avons ensuite analysé les trois regroupements de passages afin de dégager des 
caractéristiques objectives et précises des passages appartenant à chaque catégorie. Cette 
deuxième analyse, que Southerland el al. n'ont pas effectuée, nous apparaissait essentielle 
pour permettre une identification objective des réponses construites instantanément. Ainsi, 
nous avons classé les hésitations du premier regroupement en quatre types: les hésitations 
produites lorsque le sujet fournit une explication qu'il considère incohérente (premier type), 
partielle (deuxième type), lorsque le sujet hésite parce qu'il n'adhère pas à son affirmation 
(troisième type) ou lorsqu'il rejette sa déclaration (quatrième type) Ces quatre types 
d' hésitations correspondent aux critères de reconnaissances 2, 3,4 et 5 respectivement. En ce 
qui concerne les changements d'explication du deuxième regroupement, seuls les passages où 
-
le sujet produisait une nouvelle explication radicalement différente ont été conservés. Ces 
passages sont reconnus grâce au sixième critère de reconnaissance des déclarations précaires. 
Enfin, les passages du premier regroupement ont été conservés s'il était clair que le sujet 
produisait une déclaration qu'il tenait pour acquis, c'est-à-dire qu'il considérait 
autosuffisante. Ce type de passage est reconnu par le premier critère de reconnaissance des 
déclarations précaires. 
En fin d'analyse, nous avions donc classé 41 passages représentant des déclarations précaires 
en six types. Dans les paragraphes qui suivent, les six critères de reconnaissance des 
déclarations précaires sont définis et des exemples tirés des entretiens d'explicitation sont 
présentés. 
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4.1.1 Production d'une déclaration autosuffisante 
Le premier critère s'applique lorsque le sujet produit une déclaration autosuffisante, c'est-à­
dire qui va de soi. La déclaration autosuffisante ne requiert pas davantage de justifications. 
On parle également d'une déclaration autosuffisante lorsqu'un sujet invoque une propriété 
« magique» ou une substance spéciale indéfinie (ex.: produit chimique) dans ses 
explications. 
Dans l'exemple qui suit, le sujet invente la propriété « magique» de l'eau qui serait tellement 
froide qu'elle ne gèlerait pas: 
1 : Là quand lU m'as dit que ça (l'azote liquide) pourrait être de l'eau lrès lrès froide, à quoi l'a 
pensé en me disant ça? 
S: Ben de l'eau qui serail tellement froide que ça gèle pas. 
Il s'agit d'une déclaration autosuffisante puisque l'explication devient intégrée à la propriété 
inventée sur mesure. 
4.1.2 Expression d'une incapacité à présenter une déclaration plus cohérente 
On reconnaît le deuxième critère lorsqu'un sujet se trouve en situation d'incompréhension du 
phénomène étudié. Il produit alors une déclaration qu'il considère insatisfaisante à cause de 
son manque de cohérence. Il reconnaît explicitement ce manque de cohérence. 
Dans le passage suivant, le sujet tente de rendre compte de la présence de givre autour du 
bécher contenant de l'azote liquide: 
S : Mais à mon avis euh ... Euh ... La neige qui est là ça doit être parce que il y a un autre 
ingrédient dedans. Y'a quelque chose d'autre. Je sais pas comment dire vraiment. 
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Ce sujet reconnaît qu'il ne «sait pas comment dire vraiment ». Autre:nent dit, il reconnaît 
qu'il n'arrive pas à formuler une explication plus cohérente. On pourrait croire qu'il 
considère que son explication est partielle (critère 3) puisqu'il n'est pas en mesure 
d'identifier l'ingrédient manquant. Par contre, il faut distinguer le contenu d'une déclaration 
et le sens des hésitations du sujet; ici, le sujet considère que la manière dont il formule son 
hypothèse est peu cohérente. 
4.1.3 Reconnaissance d'une déclaration partieJ]e 
Il est question du troisième critère lorsque le sujet reconnaît que sa déclaration est partielle. 
Le sujet saisit une partie de la réalité et il s'en rend compte. Il reconnaît explicitement que 
son explication est limitée parce qu'elle est incomplète; eJ]e manque de détails pour qu'il la 
considère satisfaisante. Ce critère diffère du critère 2 (exprime son incapacité à présenter une 
déclaration plus cohérente) puisqu'ici, ce qui rend le sujet perplexe, ce n'est pas 
l'incohérence de ses déclarations, mais leur insuffisance. 
Le prochain extrait concerne le moment où le sujet observe de la vapeur d'eau au-dessus d'un 
bécher rempli d'azote liquide: 
1: Puis la fumée elle, comment ça se fait qu'elle est là? Comment ça se fait qu'il ya de la 
t"umée? 
S : Je le sais pas. Peut-être parce que ça (l'azote liquide) ça sort beaucoup beaucoup de froid 
pis la chaleur ça se rencontre ça fait du fumée. Mais à part ça ... 
En ajoutant «Mais à part ça », ce sujet nous fait comprendre qu'il considère que son 
explicéltion à propos de lél fumée (vapeur d'eélu) est incomplète, mélis qu'il ne peut pas en dire 
plus. Son incapacité avouée à élaborer délvantélge témoigne de la pré<:arilé de Sél déclélréltion. 
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4.1.4 Reconnaissance d'une non-adhésion à une déclaration 
Le quatrième critère est applicable lorsque le sujet reconnaît qu'il n'adhère pas à sa 
déclaration. Le sujet a des doutes à propos de sa déclaration. Il fait part de ses doutes 
explicitement (verbalement) ou implicitement (indices non verbaux: silence, hésitation). 
Contrairement au critère 5 (rejette rapidement sa déclaration), le sujet de doute pas 
suffisamment de sa déclaration pour qu'il la rejette. 
Ici, le sujet produit une hypothèse sans conviction pour justifier l'ébullition de J'azote 
liquide: 
1: Comment ça se fait que ça fai t des bulles même si c'est pas sur une plaque chauffante? 
S : Ben ... D'après moi c'est avec la ... c'est une réaction avec l'autre température. Là (dans la 
salle de préparation) est à une température puis quand t'es arrivé ici elle bouillait tandis que 
quand là-bas elle ne bouille pas, pour moi c'est une affaire de même. 
1 : Pis ça ça fait bouillir c'est ça? 
S : Ben, c'eslun hypothèse, je suis pas sûr. 
J : Sur quoi tu te bases pour construire cette hypothèse-là? 
S : Je ne sais pas. Je dis ça ... je dis ce qui me passe par la tête. 
Ce sujet exprime très clairement ses réserves à propos de son hypothèse sans toutefois la 
rejeter. Sa dernière déclaration «je dis ce qui me passe par la tête» est particulièrement 
révélatrice du caractère instantané de son hypothèse. 
4.1.5 Rejet rapide d'une déclaration 
Le critère cinq est reconnu par le rejet rapide d'une déclaration. Le sujet peut explicitement la 
rejeter ou simplement s'en désintéresser. S'il s'en désintéresse, il faut qu'il soit clair que le 
sujet n'accorde plus d'importance à sa déclaration. 
Par exemple, le sujet sui vant se rétl"acte rapidement lorsqu'il se rappelle que J'eau ne se 
comporte pas comme l'azote liquide: 
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1: Si t'étais capable de prendre le contenu du bécher A (eau bouillante), qui est en train de 
bouillir, puis de le refroidir, refroidir, refroidir, jusqu'à -173, qu'est-ce que ça ferait à ton 
avis? 
S : Ça ferait des bubulles 
1 : Ça ferait des bubulles? 
S: Ah non parce que c'est pas le même liquide 
4.1.6 Proposition d'une déclaration abordant le problème autrement 
Ce sixième critère s'applique lorsqu'un sujet produit une déclaration qui aborde le sujet 
autrement, selon une nouvelle perspective. La nouveauté est remarquable par le contraste (le 
changement de perspective) entre le contenu de la nouvelle déclaration et le contenu des 
déclarations antérieures. On a l'impression que la déclaration «sort de nulle part». Pour 
respecter ce critère, il faut également que la déclaration soit tardive, c'est-à-dire que le sujet 
aurait pu la proposer plus tôt dans la discussion. 
Dans l'extrait CLui suit, le sujet détenait depuis longtemps toutes les informations n~cessaires 
pour établir que les deux liquides inconnus (l'eau et l'azote liquide) étaient en réalité 
différentes substances. Pourtant, ce n'est que très tard durant l'entretien d'explicitation qu'il 
ne s'exprime dans ce sens: 
S: C'est peut-être une substance ditTérente? Ça (l'azotc liquide dans le bécher C) c'est de 
l'azote mais ça (la glace sèche dans le bécher B) c'est peut-être pas de l'azote. 
1: [ ... ] Tu dis dans le C c'est de l'azote puis dans le B c'est peut-être pas de l'azote. 
S: Oui 
1 : Donc là t'en arrive à une nouvelle piste 
S: Oui 
Dans cet exemple, le sujet en arrive avec la clé du problème tardivement dans la rencontre. 
Cette hypothèse où la nature des deux substances diffère est radicalement nouvelle dans la 
discussion et il le reconnaît. 
Dans le tableau qui suit, nous résumons les définitions des six critères de reconnaissance des 
déclarations précaires. 
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Tableau 4.1
 
Critères de reconnaissance des déclarations précaires
 
Critères Définitions 
Critère J : Produit une Le sujet a recours a une déclaration autosuffisante, c'est-il-dire qui va de 
déclaration soi. La déclaration autosuffisante ne requiert pas davantage de 
aUlOsuffisante justifications. On parle également d'une déclaration autosu ffisante 
lorsqu'un sujet invoque une propriété « magique» ou une substance 
spéciale indéfinie (ex. : produit chimique) dans ses explications. 
Critère 2 : Exprime son Le sujet se trouve en situation d'incompréhension du phénomène étudié. Il 
incapacité à présenter produit alors une déclaration qu'il considère insatisfaisante à cause de son 
une déclaration plus manque de cohérence. Il reconnaît explicitement ce manque de cohérence. 
cohérente 
Critère 3 : Reconnaît que Le sujet saisit une partie de la réalité ct il s'en rend compte. II reconnaît 
sa déclaration est explicitement que son explication est limitée parce qu'elle est incomplète; 
partielle elle mangue de détails pour qu'il la considère satisfaisante. Ce critère 
diffère du critère 2 (exprime son incapacité à présenter une déclaration 
plus cohérente) puisqu'ici, ce qui rend le sujet perplexe, ce n'est pas 
l'incohérence de ses déclarations, mais leur insuffisance. 
Critère 4 : Reconnaît Le sujet a des doutes au sujet de sa déclaration. Il fait part de ses doutes 
qu'il n'adhère pas à sa explicitement (verbalisé) ou implicitement (indices non verbaux: sijence, 
déclaration hésitations). Contrairement au cri tère 5 (rejelte rapidement sa 
déclaration), le sujet ne doute pas suffisamment de sa déclaration pour 
qu'il la rejette. 
Critère 5 : Rejelle Le sujet n'adhère plus à la déclaration qu'il vient de proposer. Le sujet 
rapidement sa peut explicitement la rejeter ou simplement s'en désintéresser. S'il s'en 
déclaration désintéresse, il faut qu'il soit clair que le sujet n'accorde plus 
d'importance à sa déclaration. 
Critère 6 : Propose une La déclaration du sujet constitue une nouveauté par rapport aux 
déclaration qui aborde le déclarations antérieures. La nouveauté est remarquable par le contraste (le 
problèrne autrement changement de perspective) entre le contenu de la nouvelle déclaration et 
(nouvelle perspective) le contenu des déclarations antérieures. On a l'impression que la 
déclaration « sort de nulle part ». Pour respecter ce critère, il Faut 
également que la déclaration soit tardive, c'est-à-dire que le sujet aurait pu 
la proposer plus tôt dans la discussion. 
Les six critères qui ont été présentés ci-dessus correspondent à des propos tenus par les sujets 
lors de l'explicitation de leur pensée. La déclaration précaire constitue ùonc un concept 
opérationnel. 
4.2 La déclaration précaire dans le discours du sujet 
Nous proposons une mise en relation entre ces six critères de reconnaissance et la structure 
discursive du sujet. Lors de l'explicitation de sa pensée, Je sujet produit plusieurs déclarations 
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en réponse aux questions de l'intervieweur et aux défis que représente la compréhension des 
phénomènes qui lui sont présentés. Ces déclarations peuvent être des explications, des 
hypothèses ou des justifications. Ainsi, lorsqu'un sujet affirme «Être froid de même, c'est 
obligé d'être de la (sic) substance chimique », il produit une explication où la nature 
chimique de la substance est la cause et le froid, la conséquence. Dans l'extrait qui suit, le 
sujet produit une affirmation de type «justification» : 
1 : Et comment t'en arrives à dire que c'est plus froid que moins soixante? 
S : Ben c'est comme l'autre (bécher de glace sèche) le pot est devenu gelé dès qu'il est arrivé 
il était comme déjà gelé juste en le sortant puis c'est ça qui m'a pOrlé à croire que c'est 
beaucoup plus froid. 
Le troisième type d'affirmation est l'hypothèse et implique une incertitude, comme dans 
l'exemple qui suit: 
1 : Qu'est-ce que tu connais de cette substance là en particulier'7 
S : Ben, je pense c'est genre si lU mets de l'eau là-dessus il va y avoir de la fumée qui sort. 
Les quatre premiers critères de reconnaissance des déclarations précaires concernent des 
caractéristiques de ces affirmations, quel que soit leur type. Ainsi, une déclaration est 
précaire selon le premier critère (<< produit une déclaration autosuffisante») si elle présente la 
propliété d'autosuffisance. Une déclaration est précaire selon les critères 2 à 4 si elle est 
accompagnée d'une manifestation d'insatisfaction de la part du sujet. En effet, celui-ci peut 
avoir l'impression que son affirmation manque de cohérence (critère 2), n'est pas assez 
complète (critère 3) ou qu'il n'y adhère tout simplement pas (critère 4) sans toutefois la 
rejeter. 
Lorsqu'un sujet est insatisfait de sa déclaration au point de ne plus l'assumer, il rejette 
(critère 5) cette déclaration précaire. Il peut alors formuler une déclaration alternative pour la 
remplacer. Cette deuxième déclaration n'est pas nécessairement précaire. 
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Lorsque la deuxième déclaration constitue une perspective radicalement différente de la 
première, elle est également qualifiée de précaire en vertu du sixième critère (<< nouvelle 
perspective»). 
La figure 4.1 montre où se situent les critères de reconnaissance des déclarations précaires 
dans le discours du sujet. 
[ Explication ) [ Hypothese (JUstification ) 
~r/
 
types 
1 
Déclaration 1 
suivie de ~ DéClarationv(précaire) 
~ 1 
Propriété 
1 
Insatisfaction propriété 
~ /t~ l 
Critère 1: ] 
Autosuffisance 
Critère 2:) 
Manque de 
cohérence 
[critère 3: ] 
Partielle 
Critère 4: 
N'y 
adhère pas 
[ Crit~re 5: 
ReJette 
Critère 6: 
Nouvelle 
perspective 
Figure 4.1 Réseau conceptuel situant les critères de reconnaissance dans le dialogue. 
Sur le plan du dialogue, on peut donc résumer qu'une déclaration précaire prendra la forme 
d'une explication, d'une justification ou d'une hypothèse. Cette première déclaration peut 
présenter la propriété d'être autosuffisante ou être accompagnée d'indices d'insatisfaction de 
la part du sujet. Cette première déclaration peut-être alors rejetée implicitement ou 
explicitement et parfois remplacée par une affirmation alternative. Lorsque cette déclaration 
est tardive et radicalement différente de la première, elle est également qualifiée de précaire. 
Cette deuxième déclaration pourrait également être précaire en vertu des cinq premiers 
critères. Par extension, nous croyons qu'il serait possible d'observer un enchaînement de 
plusieurs déclarations précaires. 
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4.3 Étendue du concept de déclaration précaire 
Après avoir établi les critères de reconnaissance des déclarations précaires, nous avons 
réexaminé les données issues de la transcription des entretiens d'explicitation. Cette relecture 
des données brutes nous a permis d'obtenir 41 passages dans lesquels les sujets produisaient 
des déclarations précaires. 
Certains passages présentaient une nette correspondance avec une définition d'un critère, 
tandis que d'autres étaient moins évidents. Dans plusieurs autres cas, il n'y avait tout 
simplement pas de rapprochement à faire avec le concept de déclaration précaire. Voyons 
trois exemples tirés des entretiens d'explicitation. 
Dans ce premier cas, le sujet produit une déclaration précaire qui ne laisse aucun doute: 
1 : Là quand tu m'as dit que ça (l'azote liquide) pourrait êlre de l'eau très très froide, à quoi l'a 
pensé en me disanl ça') 
S : Ben de l'eau qui serail tellement froide que ça gèle pas. 
Pour parvenir à expliquer comment de l'eau peut être très très froide sans être gelée, le sujet 
invente la propriété « magique» : «de l'eau qui serait tellement froide que ça gèle pas ». Il 
s'agit d'une déclaration autosuffisante (critère 1) puisque la propriété inventée sur mesure 
devient intégrée à l'explication. 
Le prochain exemple présente un cas à la limite de l'idée de déclaration précaire. 
S: (silence 16 secondes) Ben dans le bécher A (eau bouillante) ça semble être de l'eau. Ben le 
bécher B (azote liquide), je sais pas, ça pourrail aussi être de l'eau, ben je sais pas quelle 
substance ça pourrait être. 
Dans ce passage, le sujet croit que la substance B pourrait être de l'eau mais il n'est pas 
certain alors il ajoute « je sais pas quelle substance ça pourrait être ». Autrement dit, il adhère 
peu (critère 4) à l'hypothèse «ça pourrait aussi être de l'eau ». Il s'agit d'un cas limite car on 
a l'impression que le sujet a énoncé une possibilité plutôt qu'une hypothèse sérieuse. 
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Dans J'exemple qui suit, le sujet propose une hypothèse basée sur l'observation de la 
transparence de la glace : 
S: Ben elle (la glace) a l'air d'être à zéro degré pour avoir pris en glace parce que 
celle-là (glace sèche) elle a l'air plus froide: on voit pas au travers. 
Il ne s'agit pas d'une déclaration précaire. En effet, l'hypothèse n'est pas basée sur une 
propriété magique (critère 1), le sujet ne semble pas être insatisfait de cette hypothèse 
(critères 2 à 4) et elle n'est pas rejetée (critères 5 et 6). 
Les passages que nous avons retenus ont été choisis parce que chacun d'entre eux pouvait 
être associé à un seul critère de reconnaissance de déclaration précaire. Étant donné que nous 
avons établi qu'un seul critère de reconnaissance sufFisait pour qu'une déclaration soit dite 
« précaire », nous avons préféré écarter les passages où plusieurs critères pourraient 
s'appliquer. 
4.4 Fidélité interjuge 
Étant donné la nature subjective de la codification des passages, nous avons jugé 
indispensable l'intervention d'un codeur externe. Son travail consistait d'abord en une 
codification indépendante des 41 passages à l'aide des définitions des critères de 
reconnaissance des déclarations précaires. Il devait choisir un seul critère pour chacun des 
passages et il n'avait pas accès à la transcription intégrale des entretiens. Il devait ensuite 
nous faire parvenir la compilation de ses résultats. 
Lors du premier codage, la fidél ité interjuge était de 39 % (16 passages sur 41). Autrement 
dit, 16 passages sur 41 ont été associés au même critère de la part du codeur externe et des 
chercheurs. Les difficultés que représente la reconnaissance des déclarations précaires sont 
abordées dans la section 4.6. 
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En analysant ces résultats, nous avons constaté que les définitions des critères devaient être 
expliquées davantage. Nous avons fait part de ces précisions au codeur. Nous lui avons 
également transmis nos interprétations des codes que nous avons attribués aux 41 passages. 
Le codeur a ensuite procédé à une deuxième codification indépendante. Cette codification 
tenait compte des précisions à propos du sens à donner aux définitions des critères. Il a 
ensuite consulté nos résultats ainsi que nos interprétations et en a tenu compte pour établir sa 
codification finale. Il nous a fait parvenir sa compilation accompagnée de la justification de 
ses choix. 
Lors de ce deuxième codage, la fidélité interjuge était rendue à 83% (34 passages sur 41). 
À la lumière des résultats du codeur ainsi que de ses interprétations, nous avons reconsidéré 
notre propre codification initiale. Ainsi, nous avons changé de critère pour deux passages (les 
passages #21 et #35) à cause d'ambiguïtés (voir section 4.6.2) entre les définitions des 
critères 2 et 3. 
La description des 41 passages, la justification du choix du critère qui leur est attribué ainsi 
que les résultats finaux après consensus sont présentés dans la prochaine section. 
Dans le tableau 4.2 qui suit, les six étapes de ce codage interjuge sont présentées dans l'ordre 
chronologique en six rangées. Le processus de codification consistait en un échange entre le 
codeur externe et les chercheurs: les actions des chercheurs figurent dans la colonne du 
milieu tandis que celles du codeur externe figurent dans la colonne de droite. 
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Tableau 4.2
 
Étapes de co 1 lcatlOn JOterluge
 d'f 
Etapes Rôle des chercheurs Rôle du codeur externe 
1.	 Communication d'un document destiné au codeur
 
présentant le cadre de la recherche, les définitions des six
 
critères de reconnaissance des déclarations précaires, les
 
consignes de cod ification et les 41 passages issus des
 
entretiens transcrits.
 
2.	 Codage, compilation et 
transmission des résultats 
3.	 Recherche d'explications COncernant les passages codés
 
différemment: précision du sens de certaines définitions
 
des critères de reconnaissance des déclarations précaires.
 
Communication des précisions au codeur.
 
Partage de nos résultats ainsi que de nos interprétations des
 
codes que nous avons attribués aux 41 passages.
 
4.	 Deuxième codage indépendant 
5.	 Révision des codes à la 
lumière des résultats 
interprétés des chercheurs. 
Justi fication des choix des 
codes. 
Transmission des nouveaux 
résultats. 
6.	 Interprétation des nouveaux codes accompagnés de leurs
 
explications;
 
Révision des codes originaux à la lumière des explications
 
fournies par le codeur.
 
4.5 Classification des passages et justification des choix des critères 
Les 41 passages qui ont été dégagés des entretiens d'explicitation ont été regroupés ici selon 
leur critère de reconnaissance des déclarations précaires. Chaque tableau est identifié comme 
suit:	 le numéro du sujet suivi du numéro du passage. Dans chaque tableau, la colonne de 
gauche présente le temps écoulé depuis le début de J'entretien, la colonne du centre précise 
l'interlocuteur (1: intervieweur, S: sujet) et la colonne de droite contient les propos des 
interlocuteurs. En bas de chaque tableau, quelques lignes précisent en quoi l'extrait est 
associé à son critère de reconnaissance. 
--- - - -
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4.5.1 Passages associés au critère 1 : produit une déclaration autosuffisante 
Rappel de la définition du critère: le sujet a recours a une déclaration autosuffisante, c'est-à­
dire qui va de soi. La déclaration autosuffisante ne requiert pas davantage de justifications. 
On parle également d'une déclaration autosuffisante lorsqu'un sujet invoque une propriété 
« magique» ou une substance spéciale indéfinie (ex.: produit chimique) dans ses 
explications. 
Sujet #3 - passage # 15 
12 :14 1	 Et pour toi, de la glace artificielle, c'est fait de Quoi? 
12 :18 S Euh. En tout cas c'est sûr ça va être fait de produits chimiques. Ça c'est un peu sûr. Euh 
aussi, euh, comment je pourrais dire ça, c'eSl sûr c'est fait avec des produits chimiques 
parce que à pas faire d'eau du tout du toul mais à fondre sans que ça fasse de l'eau c'est 
parce que y'a vraiment des produits chimiques assez fOlls dedans. 
(Plus loin) 
13	 :02 1 Ok. Puis ça semble une réponse qui vient spontanément tu dis euh, que il y a des produits 
chimiques dans la glace artificielle. Donc l'as l'air pas mal convaincu que c'est comme ça 
13: 17 S Ouais ben j'ai remarqué ça tu sais quancltu m'as dit que c'était dans le même bac (dans la 
même glaciaire) puis que c'était là depuis à matin puis ils Ollt comme pas changé les deux 
c'est ça qui m'a donné l'idée de ça là' 
(Plus loin) 
14 :24 1	 Mais euh, des produits chimiques, ça pourrait être quoi? 
14 :29 S Euh 1 Ça je pourrais __ je le sais pas vraiment._ ça la ... y doit y avoir par exemple des genre 
de substances vraimenl chimiques pis taule ça la à cause gue quand j'ai vu qu'il y avait 
pas d'eau j'ai lrouvé ça assez surprenant d' habitude de la glace ça devient de l'eau puis 
j'ai comme pas su ce que c'était mais ... 
(Plus loin) 
15	 :00 1 Est-ce que ça se pourrait gue tu sois dit que « ben parce que c'est bizarre, ça se comporte 
bizarrement, ben ça doit êtrc parce qu'il y a des produits chimiques bizarres» 
15 :12 S	 Ouain c'est ça 
À défaut de trouver de meilleures explications, le sujet #3 évoque des « produits chimiques» 
pour rendre compte du phénomène observé ..11 lui suffit d'affirmer que les produits chimiques 
possèdent cette propriété de faire «fondre sans que ça fasse de l'eau »; les explications 
deviennent alors inutiles. 
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Sujet #3 - passage #15 
44 :30 1 Ben si tu regardes le produit (azote liquide), qUI est dans le fond, ce que l'as appelé le 
produit chimique, là il en a moins, ça fait qu'il yen a un peu qui est allé dans l'air. Mais 
J'air, est-ce qu'il est rendu chimique ou ... ? Conmenl tu vois ça? 
44 :46 S Euh' Ça c'est une bonne question! Euh! Ben j'ai vu ça il y avait comme des choses dans 
le fond (du bécher d'azote liquide). Ça je pense que ça prend un peu de ça si ça part un 
peu dans l'air comme ça c'est pas si grave parce que tu dis même si on respire ça c'est 
pas si grave. Oui c'est chimique mais c'est c'est comme c'est même si c'est chimique 
c'est pas nocif pour la santé j' parle même si on respire ça c'est comme pas grave 
Le sujet #3 cherche une façon de répondre à ma question déstabilisatrice. Il invente 
l'argument que ça prend « comme des choses dans le fond» et que c'est ce qui explique qu'il 
n' y a pas de danger. Autrement dit, souligner la présence de ces « choses» sans en ex pliquer 
le rôle est une déclaration autosuffisante. 
Sujet #4 - passage #34 
39 :46 1 Là quand lu m'as dit que ça (l'azote liquide) pourrait être de l'eau très très froide, à quoi 
t'a pensé en me disant ça? 
39 :51 S Ben de J'eau qui serait tellement froide que ça gèle pas 
Pour parvenir à expliquer comment de l'eau peut être très très froide sans être gelée, le sujet 
invente la propriété « magique» : « de l'eau qui serait tellement froide que ça gèle pas ». Il 
s'agit d'une déclaration autosuffisante puisque l'explication devient intégrée à la propriété 
inventée sur mesure. 
Sujet #6 - passage #17 
33 :49 1 Là, je viens de te dire que l'eau solide est plus froide que J'eau liquide 
33 :54 S Oui 
33 :54 J Tandis qu'ici, l'azote solide, comme tu l'appelles ... 
33 :58 S Oui mais ça fail peut-être un phénomène contraire. 
34 :04 1 Ok. Ça ferait un phénomène contraire à l'eau. 
34 :06 S Oui 
Il s'agit d'une déclaration autosuffisante puisqu'en admettant qu'il s'agit d'un «phénomène 
contraire à l'eau », le sujet #6 rend compte de la réalité sans toutefois se sentir obligé de 
l'expliquer. 
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Suiet #7 - passage #16 
12 :00 S Hmm... p'tête qu'il fait quelque chose de spécial quand c'est gelé puis là quand il gèle il1 1 
fait ça pour qu'il reste comme ça pour qu'il puisse faire une autre chose ... 
Le sujet #7 s'en rapporte à «quelque chose de spécial» qui présente justement la propriété 
nécessaire pour rendre compte du phénomène observé. 
Sujet #7 - passage #24 
19 :10 1 Puis tu te disais ça devrait pas être si froid que ça s'il fait chaud 
J9: 13 S Ouain 
19 :28 1 Comment c'est possible? 
19 :32 S Peut-être que... Comme que qu'est-ce qui a dedans c'est tellement froid ... ça reste .. Ça 
fait geler l'eau ... comme ça maintient cette température-là 
19 :49 1 Tu parles du produit qui est avec "eau? 
19 :52 S Oui, ça fait rester tellement froid comme la chaleur elle peut pas rentrer. Ça empêche de 
fondre 
Le sujet #7 fait appel à une propriété spéciale d'un produit indéfini « tellement froid que la 
chaleur n'entre pas» pour expliquer que la glace sèche ne fond pas. Cette déclaration est 
autosuffisante puisqu'elle n'est pas accompagnée de justifications et qu'elle est produite sur 
mesure pour expliquer "absence de liquide. 
4.5.2 Passages associés au critère 2 : exprime son incapacité à présenter une déc/;tration plus 
cohérente 
Rappel de la définition du critère: Je sujet se trouve en situation d'incompréhension du 
phénomène étudié. JI produit alors une déclaration qu'il considère insatisfaisante à cause de 
son manque de cohérence. Il reconnaît explicitement ce manque de cohérence. 
Sujet #2 - passage #31 
10 :30 1 S 1 Mais à mon avis euh ... Euh ... La neige qui est là ça doit être rarce que il y il li Il autre 
ingrédient dedans. Y'a quelque chose d'autres. Je sais pas comment dire vraiment. 
Il reconnaît qu'il ne «sait pas comment dire vraiment ». Autrement dit, il reconnaît qu'il 
n'arrive pas il formuler une explication plus cohérente. On pourrait croire qu'il considère que 
83 
son explication est partielle (critère 3) puisqu'il n'est pas en mesure d'identifier l'ingrédient 
manquant. Par contre, il faui distinguer le contenu d'une déclaration et le sens des hésitations 
du sujet; ici, le sujet #2 considère que la manière dont il formule son hypothèse est peu 
cohérente. 
Sujet #4 - passage #23 
39: 19 S (A propos de l'azote liquide) Ça pourrait être de l'eaulrès très froide puis l'autre (l'eau 
bouillante) de l'eau à, ben, température de la pièce. 
39 :36 l Tantôt tu disais pas que de J'eau très très froide, c' étai t gelé? 
39 :40 S Ouais c'esl ça que que ... que ie vois pas, que je comprends pas 
Le sujet est d'accord que son hypothèse contredit un fait élémentaire: de l'eau très froide est 
gelée. En répondant «Ouais c'est ça que je ne comprends pas », il atteste que son hypothèse 
manque de cohérence. 
Su iet #4 - passage # 11 
41	 : 14 S Ben ça s'est passé comme, j'ai observé ça (azote liquide), puis j'ai observé les glaçons de 
la glace qui gèle des fois parce quand j'en met dans le congélateur je le vois quand ça gèle 
puis là ben c'est ça j'ai observé la glace comment elle gèle puis j'observe ça (azote 
liquide) puis ça boui mais c'est froid. J'ai vraiment de la misère à l'expliquer. 
4 J :42 l	 Puis est-ce que t'es inconfortable avec cette idée là') T'as l'air un peu inconfortable. 
41	 :47 S Ouain parce que j'ai de la misère à l'expliquer. Tu sais je sais pas, j'aimerais ça savoir 
vraiment la bonne réponse mais je l'ai pas 
Il reconnaît qu'il a «de la misère à l'expliquer ». Autrement dit, il admet que ses hypothèses 
ne rendent pas bien compte du phénomène observé et qu'il n' arri ve pas à en présenter une 
plus cohérente. 
4.5.3 Passages associés au critère 3 : reconnaît que sa déclaration est partielle 
Rappel de la définition du crilère : le sujet saisit une partie de la réalité et il s'en rend compte. 
)1 reconnaît explicitement que son explication est limitée parce qu'elle est incomplète; eUe 
manque de détails pour qu'il la considère satisfaisante. Ce critère diffère du critère 2 (exprime 
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son incapacité à présenter une déclaration plus cohérente) puisqu'ici, ce qui rend le sujet 
perplexe, ce n'est pas l'incohérence de ses déclarations, mais leur insuffisance. 
Sujet #4 ­ passage #21 
36 :53 S Quand je met ma main là (près du bécher d'azote liquide), à côté de la buée, je vois que 
c'est déjà plus froid. 
36 :57 1 Ok donc toi tu dis ça peut pas être de l'eau à ébullition 
37:00 S Oui mais à cause des bulles ça avait l'air de l'eau à ébullition. Mais je peux vraiment pas 
J'expliquer ça j'ai vraiment jamais vu ça. 
Le sujet #4 admet qu'il ne peut pas vraiment expliquer ce qu'i! voit (de l'eau froide à 
ébullition). Il reconnaît qu'il ne dispose pas de suffisamment de connaissances pour donner 
une explication plus complète et que son explication pourrait être plus complète s'il avait 
observé d'autres phénomènes semblables. 
Sujet #5 - passage #20 
44 :04	 1 Puis la fumée elle, comment ça se fait qu'elle est là? Comment ça se fait qu'i! y a de la 
fumée? 
44: 14 S Je le sais pas. Peut-être parce que ça (l'azote liquide) ça sort beaucoup beaucoup de froid 
pis la chaleur ça se rencontre ça fail du fumée. Mais à part ça ... 
En ajoutant «Mais à part ça », le sujet #S nous fait comprendre qu'il considère que son 
explication à propos de la fumée (vapeur d'eau) est incomplète mais qu'il ne peut pas en dire 
plus. 
Sujet #6 - passage #35 
24 :36 1	 Puis ça (glace sèche) c'est supposé être à combien (de degrés Celsius) à peu près? 
24 :43 S	 Moi je dirais que c'est moins 
24 :44 1	 Moins? 
24 :45 S	 Je sais pas poLlrquoi mais ... 
Après avoir constaté que ['azote liquide bouillait à -174°C, le sujet #6 a produit une nouvelle 
prévision de la température de la glace sèche. Il éljoute «je ne sais pas pourquoi mais ... », ce 
qui signifie que le sujet admet que le fait de disposer de plus de connaissances lui permettrait 
de produire une meilleure explication. 
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Sujet #6 - passage #19 
2 :30 S Ben la glace sèche je sais pas de quoi c'es\. Je sais que c'est de la glace sèche mais pas 
plus que ça (rire) 
2 :42 1 Ok tu connais pas rien d'autre de ça. 
2 :45 S Non j'sais que c'esl ... j'sais pas ... j'sais que c'est de la glace sèche quand on la met clans 
l'eau ça fait cie la boucane mais à part de ça ... 
Le sujet #6 reconnaît la substance qui lui est présentée. Il la nomme bien mais au-delà du 
nom, il n'arrive pas à en dire davantage. Il le dit explicitement: « mais pas plus que ça », 
« mais à part ça ». 
Sujel #6 - passage #26 
16 :46 S Ben moi je clirais que. Non ben ce que je pense que c'est, c'est que ça (glace sèche) c'est 
cie la glace sèche pis la glace sèche c'est fait de, c'est de l'azote liquicle gelée. C'est ça 
que je pense, c'est vague mais .... 
Le sujet #6 considère que s()n explication est «vague» parce qu'il sait que son explication 
n'est pas complète. Il ne semble pas se sentir en situation d'incohérence. Il dit au contraire 
« c'est ça que je pense ... » mais il ajoute « c'est vague» dans le sens où il reconnaît que son 
explication devrait être plus élaborée pour convaincre. En résumé, il déclare que ce qu'il voit 
est de l'azote liquide gelée mais il n'arrive pas à expliquer sa position. Comme l'extrait est 
court et le choix du mot « vague» laisse place à interprétation, les deux critères (2 et 3) sont 
envisageables. Cette ambiguïté est discutée dans la section 4.6 «Difficultés rencontrées lors 
de la reconnaissance des déclarations précaires ». 
4.5.4 Passages associés au critère 4 : reconnaît qu'il n'adhère pas à sa déclaration 
Rappel de la définition du critère: le sujet a des doutes au sujet de sa déclaration. Il fait part 
de ses doutes explicitement (verbalisé) ou implicitement (indices non verbaux: silence, 
hésitation). Contrairement au critère 5 (Rejette rapidement sa déclaration), le sujet de doute 
pas suffisamment de sa déclaration pour qu'il la rejette. 
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Sujet # 1- passage #3 
3 :27 1 Alors pour toi dans les deux cas c'est de la glace? 
3 :30 S Oui, Quelque chose de même 
3 :33 1 Et ce Qui te permet de dire Que c'est de la glace c'est Que c'est plus froid? 
3 :39 S Ben non ... En fait je sais pas si les deux c'est de la glace c'est juste que ça l'aiL .. Ça l'air 
pas mal à de la glace. 
Il n'adhère pas à sa déclaration puisqu'il ne sait pas s'il peut se fier à l'apparence des 
substances pour conclure qu'elles sont les mêmes. 
Sujet # 1 - passage #22 
9:08 1 Peux-tu me donner des exemples de substances Qu'on peut geler? 
9: Il S Ben, ça ressemble un peu à du sucre, je trouve. Les cristaux qu'il y a dedans. 
9: 17 1 Ok. Puis du sucre on peut geler ça? 
9 :19 S Ouin 
9 :25 1 Donc qu'est-ce qui te dit que c'est pas du sucre? 
9 :29 S Ben. J'ai dit ça mais j'sais pas ben ben. 
Le sujet #1	 ne croit pas vraiment que la substance qu'il tente d'identifier (glace sèche) puisse 
être du sucre, comme il l' a laissé sous-entendre. 
Sujet # 1 - passage #27 
25:20 1 Puis, si je te demandais, entre les deux béchers (bécher A eau bouillante et hécher B azote 
liquide) est ce que c'est la même substance? A et B est-ce que c'est la même substance? 
25 :32 S (13 secondes silence) J'pense pas. Euh' J'pas sûr' 50-50 (rire) 
25 :56 1 50-50' 
25 :57 S J'sais pas trop 1 
Après réflexion, il ne croit pas que les deux substances sont les mêmes. Par la suite, il admet 
qu'il n'adhère pas fermement à cette position. 
Sujet # 1- passage #4 
30:57 1	 Comment ça se fait que ça fait des bulles même si c'est pas sur L1ne plaque chauffante? 
31	 : Il S Ben ... D'après moi c'est avec la ... c'est une réaction avec l'alilre tempéralUre. Là (dans 
la salle de préparation) est à une température puis quand t'es arrivé ici elle bouillait tandis 
que quand là-bas elle nc bouille pas, pour moi c'cst une affaire de même. 
31 :54 1	 Pis ça ça fait bouillir c'est ça') 
31 :56 S	 Ben, c'est un hypothèse, je suis pas sûr. 
32 :09 1	 Sur quoi lLi te bases pour construire celle hypothèse là? 
32: 16 S	 Je ne sais pas. Je clis ça ... je dis ce qui me passe par la tête 
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Le sujet #1 exprime très clairement ses réserves à propos de son hypothèse sans toutefois la 
rejeter. 
Sujet #2 - passage #32 
16 :47 S Celui-là il est beaucoup plus gelé. Je sais pas si ça se fait ... J'pense que c'est il la même 
température mais ça fait plus longtemps. J'pense que ça serail moins 20·C (pour la glace 
d'eau) puis moins 20·C (pour la glace sèche) 
(Mesure de la température de la glace sèche: elle est inférieure à celle de la glace d'eau) 
19 :00 S	 Je savais que lui était plus gelé' 
19 :04 1 Tu savais? Pourtant dans les deux cas t'as dit que ça allait donner 20 C? Moins 20 C je 
veux dire. 
19 :]0 S Ouin mais plus longtemps que ... Je savais 4ue ça serail un peu plus gelé. Ah' Mais ouain 
c'est un peu ... 
19 :19 1	 T'avais dit -20 C et -20 C. Mais t'avais comme eu un ... 
19 :24 S	 Un doute ... 
19 :25 1	 T'avais un doute! T'avais l'impression que ça allait être plus froid. 
19:26 S Ouain 
(Plus loin) 
22 :40	 1 Mais quand t'as dit que ça allait être -20 C les deux, t'as dit « ben c'est de la même glace, 
c'est juste que ça faisait plus longtemps qu'el1e était au froid », ben quand t'as dit ça, tu 
tenais pas compte du fait Qu'il y avait une p'tite neige ou quoi? 
22 :55 S Ben ... J'sais pas trop là ... J'ai (lit ça parce que j 'le pensais mais en même temps j'avais 
un doute aussi que ça serait pas égal. 
Le sujet #2 prévoit la même température pour les deux substances mais il a des doutes (<< Je 
sais pas si ça se fait). Après vérification, il confirme qu'il n'adhérait pas vraiment à cette 
hypothèse. 
Ici, le Se critère (déclaration rejetée) ne s'applique pas puisque Je sujet a rejeté son hypothèse 
après la mesure de la température. 
Sujel #4 - passage #38 
38 :41 S (silence 16 secondes) Ben dans le bécher A (eau bouillante) ça semble être de l'eau. Ben 
le bécher B (azote Jiquide), je sais pas, ça pourrait aussi être de l'eau, ben je sais pas 
quelle substance ça pourrait être 
Il croit que la substance B pourrait être cie l'eau mais il n'est pas certain alors il ajoute «je 
sais pas quelle substance ça pourrait être ». Autrement dit, il adhère peu à cette hypothèse. 
88 
Sujet #4 - passage #25 
44: la S Ben si on la faisait chauffer (l'azote liquide), qu'est-ce que ça donnerait? 
44: 13 1 Si on chauffait ça (l'azote liquide)? 
44 :14 S Oui 
44: 15 1 Ok. 
44 :16 S Sur la plaque chauffante, mais je sais pas, peut-être que ça deviendrait juste de l'eau 
normale. Peut-être, mais je sais pas 
Le sujet #4 n'adhère pas à son hypothèse concernant le chauffage de l'azote liquide. 
Sujet #5 - passage # 12 
14 :54 1 Puis si on revenait demain, qu'est-ce qu'on verrait à LOn avis? 
14 :57 S Ça (glace normale) ça serait de l'eau puis l'autre (glace sèche), je suis pas sûr, ça se peut 
que ça soit de ]a glace 
Le sujet #5 propose une hypothèse sans conviction. 
Su jet #5 - passage #41 
15 :02 1 De la glace? Comme l'autre (glace)? Ça resterait comme ça?1 1 
15 :05 SiNon peut-être ça serait fondu, je suis pas trop sûr1 
Le sujet #5 propose une hypothèse sans conviction. 
4.5.5 Passages associés au critère 5 : rejette rapidement sa déclaration 
Rappel de la définition du critère: le sujet n'adhère plus à la déclaration qu'il vient de 
proposer. Le sujet peut explicitement la rejeter ou simplement s'en désintéresser. S'il s'en 
désintéresse, il faut qu'il soit clair que le sujet n'accorde plus d'importance à sa déclaration. 
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Sujet #1 - passage #29 
14 :48 1 C'est ça? Et, en se réchauffant, bon ok ça va peut-être prendre plus de temps, d'après ce 
que tu dis le givre va garder Je froid plus longtemps, mais en se réchauffant qu'est-ce qui 
se passerait à ton avis? 
15 :00 S	 Benje le sais pas là. Ça deviendrait de l'eau normale. (Silence 6 secondes) 
15	 :09 1 Qu'est-ce qui te permet d'arrjver à celle conclusion-là, qu'en se réchauffant ça mènerait à 
de l'eau normale? 
15 :19 S	 Ben à moins que çasoit gelé, que ça soit quelque chose d'autre. Mais ... 
15:30 1	 Tu dis «à moins que ça soit quelque chose d'autre» 
15 :31 S	 Ben à moins que ça soit quelque chose d'autre qui soit gelé. 
15 :39 1	 As-tu des exemples de ce qui pourrait être gelé? 
J5 :42 S Non. Mais ça deviendrait de l'eau normale parce que c'est de la glace puis que ça fond .. 
c'est dans une pièceen haut du point de congélation. 
Le sujet produit une première déclaration (<< ça deviendrait de l'eau normale»), passe à une 
seconde déclaration concurrente (<< à moins que ça soit d'autres choses qui soit gelé ») avant 
de revenir à sa première idée. Le sujet se désintéresse de sa deuxième déclaration. 
Sujet # 1 - passage #8
 
1 (lnterviweur apporte l'azote liquide)
 
24 :02 S	 C'est bouillant 1 (silence 7 secondes). Ça bouille? 
24 :12 1	 Ok. Toi tu dis que ça bouille' 
24: 15 S	 Non ça bouille pas 
24 :20 l	 Au départ tu disais que ça bouillait 
24 :24 S	 La vapeur est pas froide, elle est pas chaude je veux dire. 
À première vue, le sujet #1 constate l'ébullition. Il rejette explicitement son observation (qui 
était fidèle à la réalité) en constatant que la vapeur n'est pas chaude. 
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Suiet #2 - passage #6 
J	 : 13 1 Toi tu dis ... Allends, tu dis que c'est les mêmes substances pis tu dis que dans le A (glace 
normale) ça doit être de l'eau. Ben si c'est les mêmes substances, ça veut dire que tu 
penses que ùans le B (glace sèche) aussi c'est de J'eau 
1 :42 S	 Oui oui oui 
1 :43 1	 Ok donc dans les 2 ça serait de J'eau 
1 :45 S Oui
 
(plus loin)
 
514 1 Ce Qui te fait croire que c'est la même chose c'est Quoi?
 
5: 19 S	 C'est que les deux ont des glaçons dedans
 
5 :24 1	 Les deux ont des glaçons dedans ...
 
5 :28	 S Ou bien c'est peut-être pas la même substance qui est dedans. Peut-être que d'un bord 
c'est une autre chose pis de ... que la A (glace normale) c'est des glaçons pis la B (glace 
sèche) c'est autre chose. Mais chuis quasiment sûr que c'est pas normal parce que y'a des 
glaçons, fait que ... 
5 :48	 1 Comment ça se fail que là, t'entrevois la possibilités que dans le B (glace sèche) ça serait
 
autre chose que des glaçons?
 
5 :54	 S Parce que y'a ... C'est pas pareil que dans le A (glace normale) ... Le B (glace sèche) a de
 
la neige puis le A (glace normale) en a pas. Moi la seule explication que j'aurais eue c'est
 
que y auraient pas été mis en même temps mais là s'ils ont été mis en même temps ça
 
mélange un peu mes affaires!
 
La première déclaration de le sujet #2 (<< les deux substances sont faites de glace d'eau ») est 
rejetée (<< Ou bien c'est peut-être pas la même substance qui est dedans ») et contredite (<< pis 
la B c'est autre chose »). 
Sujet #2 - passage #30 
6 :29 1	 Qu'est-ce que tu pourrais faire pour savoir ce Que c'est (les deux substances)? 
6 :30	 S (silence 8 secondes) Ben peut-être en regardant. .. On voit que c'est de la neige par
 
exemple .. À moins que ça soit d'autre chose mais c'est carrément de la neige.
 
Pendant un instant, le sujet #2 envisage que ce qu'il observe soit autre chose que de la neige 
mais il rejette cette idée et revient vite à sa première impression. Il est étonnant que le sujet 
#2 envisage que la neige soit autre chose étant donné sa grande conviction en ce qu'il voit. 
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Sujet #2 - passage #2 
0:32 1 Alorsj'aimerais ça savoir d'abord ... Est-ce que tu penses que les deux substances sonlles 
mêmes? 
1 :13 S Ben, c'cst sûr que c'est de I·eau. Dans le A (bécher de glace normale) c'est de l'eau, à 
mon avis. Mais dans le B (bécher de glace sèche) ça doit être de l'eau mais p'tête que ça 
fait plus longtemps qu'est dans le congélateur. T'es as préparés en même temps. 
(Plus loin) 
Il :12 S p'tête que c'est pareil mais B (les glaçons de glace sèche) doit geler d'une autre manière. 
II :16 1 Tu veux dire peut-être que c'est pareil à ça? 
Il :19 S Ouais 
Il :20 l Comment est-ce que ça pourrait geler d'une autre manière? 
11 :22 S (Silence 4 secondes) Ou bien peut-être que les glaçons qu'il ya là (dans le bécher de 
glace normale) ben ils étaient sûrement déjà gelés 
li :33 1 Ok. Tu veux dire les glaçons dans le bêcher A (bêcher ùe glace normale)? 
II :35 S Ouais ils (les glaçons d'eau) étaient sûrement déjà gelés parce que la manière qu'ils sont 
mis ils étaient déjà gelés quand l'es a mis, pis ici (dans le bécher de glace sèche) aussi 
sauf que eux (les glaçons de glace sèche) ça faisait p'tête plus longtemps que y élaient 
gelés avant que t'es aille mis la-dedans. Ça ça a fait que en plus que l'es aille mis au froid 
ça 11 fait de la neige autour. 
Après un court silence, le sujet #2 se désintéresse de sa première hypothèse «< B doit geler 
d'une autre manière ») et revient avec sa première explication de l'entretien, à savoir que la 
glace sèche a été gelée depuis plus longtemps que la glace ordinaire. Il ne s'agit pas d'une 
nouvelle perspective parce qu'elle a été envisagée dès le début de l'entretien. 
Sujet #2 - passage #7 
12 :29 1 Ok. Tantôt tu me disais« ben p'tête que c'est parce que les glaçons sont plus petits et plus 
nombreux ben, ça fait plus fJOid » 
12 :38 S Ouain, ben, non, j'efface ceue p'tite thêorie parce que y'a l'air a en avoir quand même 
pareil parce que eux sont plus gros eux sont plus petits quand t'en as deux p'tils ça fail un 
gros. En tout cas. Chuis mieux avec ce que je viens juste de dire. 
Le sujet #2 rejette sa déclaration que je 1ui ai rappelée: il préfère sa déclaration concurrente. 
- -
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Sujet #2 ­ passage #40 
28: 13 1 Ma question c'esl «est-ce que les deux substances sont les mêmes, à ton avis? » 
28: 17 S çaj'pense que ça (azote liquide) avant c'était de la glace. 
28 :21 1 Euh pardon? Ce qui est dans le B (bécher d'azote liquide)? 
28 :23 S Ouain ce qui est dans le B (bécher d'azote liquide) j'pense que c'était de la glace avant 
parce que ça fait beaucoup de boucane et j'ai mis ma main et je trouve ça assez froid. 
C'est gelé. 
28:37 r Donc pour toi ça nous dit que c'est de la glace, c'était de la glace. 
28 :40 S Oui pis ça a pas l'air chaud non plus. J'aime mieux pas mettre mes mains. Mais j'veux 
dire, ça a pas l'air chaud. Si c'est chaud, on va le savoir là! 
28 :50 1 Puis euh ... Tu penses que c'était de la glace. 
28 :57 S Oui je pense que c'était de la glace avant 
28 :58 1 Tu te fies à quoi pour dire ça? 
29:01 S Euh ben, la boucane que ça a fait. A moins que ça soit le contraire: c'était de J'eau 
chaude puis que t'aies mis de la glace. J'pense que ça aurait fait la même chose. 
Le sujet rejette sa première déclaration «c'était de la glace avant » et déclare une proposition 
incompatible « c'était de l'eau chaude» : il envisage une possibilité (on l'a chauffée) et son 
contraire (on l'a refroidie). Ce n'est pas le critère 6 qui s'applique parce que son affirmation 
«À moins que ça soit le contraire: c'était de l'eau chaude puis que t'aies mis de la glace» 
n'est pas d'une nouveauté qui sort de nulle part. Elle est connectée à son affirmation 
précédente. Il y a contradiction mais pas contraste. 
Sujet #2 - passage #9 
40:39	 1 Si t'étais capable de prendre le contenu du bécher A (eau bouillante), qui est en train de 
bouillir, puis de le refroidir, refroidir, refroidir, jusqu'à -173, qu'est-ce que ça ferait à ton 
avis? 
40:49 S	 Ça ferait des bubulles 
40:51 1	 Ça ferait des bubulles? 
40:52 S	 Ah non parce que c'est pas le même liquide 
Le sujet #2 se rétracte rapidement en se rappelant que la nature des deux substances est 
différente. 
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Sujet #3 ­ passage #33 
7 :55 S Ishll Ça (glace normale) en tout cas c'est obligé que ça soit en-dessous de moins zéro à 
cause de la glace puis ben de la glace c'est en dessous de moins zéro 0e. Lui (glace 
sèche), j'peux pas te dire vraiment mais c'est sûr que ça va être en-dessous un peu plus en 
dessous de moins 50°C à cause que à être froid comme ça puis à pas être encore en train 
de fondre c'est sûr que ça va être au moins un peu plus loin que moins 50°e. 
(Plus loin) 
15 :20 1 Pour les température tu m'avais dit que ça c'était probablement au-dessus de.. ben dans le 
bout de moins 50°C, même peut-être plus froid mais est-ce que tu penses encore ça? 
15 :32 S Ben là non parce que je viens de savoir qu'ils doivent être de la même température à 
cause que même si ça c'est pareil pis ils étaient dans le même seau c'est sûr que ça va être 
de la même euh ... de la même euh ... ben de la même chaleur. 
15 :52 1 Ok. Donc t'es sûr que ça va être de la même chaleur? 
15 :55 S Ben un peu ça dépend un peu parce là plus je trouve ... Lui (bécher de glace sèche) je 
trouve qui est un peu plus froid que lui (bécher de glace normale) à cause c'est sûr c'est 
quand même de l'artificiel pis tu te rends compte que c'est comme beaucoup plus froid 
que la normale. 
À 15 :32, le sujet #3 propose que les deux substances seront à la même température et, une 
question plus tard, change d'idée et affirme avec conviction l'inverse. Il s'agit donc d'une 
situation où le sujet se désintéresse de sa déclaration. 
Sujet #3 - passage #37 
32 :04 1	 Ça pourrait-tu être du Sprite très très froid? 
32 :07 S	 Sûrement ça peut dépendre 
32: Il 1	 De ... 
32: 13 S Euh 1 Ben ça je peux pas vraiment savoir mais ça dépend, comment je pourrais dire ça, oui 
ça se pourrait mais non ça ne se peut pas à cause que à être froid comme ça ça serait de la 
glace en ce momenl. 
32 :32 1	 Le Sprite serait de la glace 
32 :33 S	 Ouais il serait rendu de la glace 
32 :37 1 Ça ce que tu viens cie me dire là, est-ce que tu viens d'inventer cette réponse là. Comment 
lU l'as sentie venir cette réponse-là à ma question « Est-ce que ça pourrait être du 
Sprite? ,,? 
32 :46 S Ben en tenant comple que j'<li déjà essayé une fois là j'ai laissé un Sprile dans un 
congélateur à cause que je voulais en boire le plus vite possible sauf que je l'avais oublié 
là puis quand je l'avais pris ça faisait p'tête deux heures qu'il était dedans puis toute qui 
était dedans j'étais pas capable de l'ouvrir parce que c'était de la glace 
33 :02 1	 Ok mais est-ce queça faisait comme ça? 
33	 :04 S Euh 1 Ben ..que .. quand il est froid puis il vient de sortir juste du frigo, ben ça ça ç<l fait du 
pétillant comme qu'il est là, tandis que si on regardrait gelé gelé gelé tu verrais encore les 
bulJes mais c'est rendu juste de la glace tandis que ça (azote liquide) c'est même pas de la 
glace puis vois déjà toute le pOl y est déjà rendu toute en glace. 
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Le sujet #3 rejette sa première idée (( Ça peut sûrement être du Sprite ») en précisant « non 
ça ne se peut pas [... ] ». Le reste de l'extrait vient supporter qu'il ne s'agit pas de la liqueur 
Sprite (marque de commerce). 
Suiet #4 ­ passage # 18 
36 :02 S C'est de l'eau à ébullition. Non je pourrais pas dire que c'est à ébullition. Ça a de l'air 
froid. (si lence) 
36:23 1 Là dis-moi ce qui te passe par la tête. Là tu penses à plein de choses. Qu'est-ce que tu te 
dis'! 
36 :28 S Je dis que c'est froid. C'est comme de l'eau froide à ébullition. Mais ça se peut pas. 
Le sujet #4 rejette rapidement ['idée qu'il est témoin d'une ébullition. Il revient à la charge en 
disant «C'est comme de J'eau froide à ébullition» et rejette à nouveau cette possibilité: 
« Mais ça ne se peut pas ». Le sujet #4 adhère fortement à sa déclaration: « c'est froid» 
alors le critère 4 ne s'applique pas pour cette déclaration seulement. Lorsque le sujet #4 
affirme que c'est «comme de l'eau froide à ébullition », il produit une comparaison avec un 
phénomène qu'il connait mais en montre les limites (<< mais ça ne se peut pas »). Ce passage 
ne nous paraît pas aussi important que le premier (première ligne) alors qu'il décrit vraiment 
ce qu'il voit en face de lui. Il y a ambiguïté entre les critères 4 el 5 et cette ambiguïté est 
discutée dans la section 4.6 « Difficultés rencontrées lors de la reconnaissance des 
déclarations précaires ». 
Sujet #4 - passage #36 
37 :29 1 Est-ce que tu penses que les dcux substances, dans le bécher A (eau bouillante) el B 
(azote liquide), sont les mêmes substances'! 
37 :35 S Non. Non. Ça je pense vraiment pas. 
37 :40 l Ok comment lu vois ça'! 
37 :41 S Je vois que cette eau là (eau bouillante), quand ça va être à ébullition ça va être vraimenl 
chaud (inaudible) mais la buée qui sort dc ce béchcr là (bécher d'azote liquiJe) tombe 
vers le bas ça veut dire que c'est rroid. 
37 :55 1 Ok, mais ça pourrait pas être les mêmes substances'! 
37 :511 S Ben ça pourrait, ça pourrait mais y'cn aurait une beaucoup plus froide que l'autre. 
Le sujet #4 «ne pense vraiment pas» que les substances puissent être les mêmes; l'instant 
d'après il considère ['inverse. II Cl donc rejeté l'idée que les substances étaient différentes en 
se contredisant. 
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Sujet #4 - passage #39 
40:02 S Ben p'têle qu'elle a été vraiment gelée vraiment vraimenl mais euh .. comment je pourrais 
dire ça, yile. 
40:56 1 Ok puis ça ça pourrait être parce que ça a été préparé rapidemenl 
41 :00 S Ça pourrait ben sinon ça pourrait être d'une aulre manière que je connais vraiment pas 
Il produit une hypothèse concernant la vitesse de refroidissement; ensuite, il envisage, de 
façon plus générale, «une autre manière ». Autrement dit, il n'accorde pas d'attention à sa 
prerrùère hypothèse. L'extrait doit être ambigu puisque pour le codeur, aucun critère ne 
s'applique clairement. Cette question est discutée dans la section 4.6 «Difficultés 
rencontrées lors de la reconnaissance des déclarations précaires ». 
Sujet #6 - passage # 10 
24 :54 S J'sais pas moins 100°C 
24 :56 1 -100°C. Ok on essaye ça? 
24 :58 S C'est sûr c'est pas moins 100°C. C'est sür que c'est plus froid ou moins froid aussi. 
(inaudible) 
Le sujet rejette rapidement sa prévision. 
Sujet #7 - passage # 14 
9 :22 1 Puis là.,. Ici, lU observes que dans le fond il y a de l'eau, puis lui, tu peux pas y toucher 
mais je l'incline là ... Là dans le fond, y a-lu de l'eau? Non il n'y a pas l'air d'avoir de 
j'eau hein' Commenl ça se fail qu'il n'y a pas d'eau? TantôllU disais que c'était peul-êlre 
de l'eau ou de l'eau mélangée il autre chose. Comment ça se fait qu'il n'yen a pas? 
9:50 S Ben c'esl peuL-être ... Un autre substance qui est gelée mais qui ne fond pas ... 
10:00 1 Euh, lantôt lu disais c'est peuL-être un aulre produil qui est mélangé il l'eau 
10 :06 S Ouain qui ... On pourrail dire comme l'eau ça a fail geler mais l'autre produit ça empêche 
de fondre 
Le sujet se désintéresse de sa première déclaration qui ne mettait en cause qu'une seule 
substance, ce qui se rapproche de la réalité, la substance solidifiée étant du dioxyde de 
carbone. Il passe à une deuxième déclaration où un autre produit est ajouté à l'eau. 
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4.5.6 Passages associés au critère 6: propose une déclaration qui aborde le problème 
autrement (nouvelle perspective) 
Rappel de la définition du critère: la déclaration du sujet constitue une nouveauté par rapport 
aux déclarations antérieures. La nouveauté est remarquable par le contraste (le changement 
de perspective) entre le contenu de la nouvelle déclaration et le contenu des déclarations 
antérieures. On a ]' impression que la déclaration «sort de nulle part ». Pour respecter ce 
critère, il faut également que la déclaration soit tardive, c'est-à-dire que le sujet aurait pu la 
proposer plus tôt dans la discussion. 
Su iet #2 - passage #28 
8 :56	 S Ben. Si B (glace sèche) c'est des glaçons, A (le bécher de glace normale) devrait être 
pareil pis si A (glace normale) c'est juste des glaçons, B (le bécher de glace sèche) devrait 
être pareil. Fait que ... C'esl (silence 12 secondes). Peul-êlre que c'est juste que y'a plus de 
glaçons dans lui (bécher de glace sèche). 
(Plus loin) 
9 :35 l	 Ok. Qu'est-ce qui t'as fait penser que c'élail peUL-être une question de quantité? 
9 :38	 S Ben ils ont l'air plus petit pis il ya l'air d'en avoir un peu plus (de glaçons dans le bécher 
de glace sèche) 
Le sujet #2 cherche une différence entre les deux subslances qui pourrait rendre compte de la 
présence de givre uniquement autour du bécher de glace sèche. Après un long silence, il 
déclare qu'il pourrait s'agir d'une question de quantité. Cette déclaration constitue une 
nouvelle perspective dans la mesure où elle fait contraste avec les hypothèses antérieures; de 
plus, elle aurait pu être évoquée jusqu'à neuf minutes plus tôt dans l'entretien. 
Sujet #4 - passage # 13 
49 :35 S Ouais sinon ça pourrait être pas de l'eau comme une sone, je veux dire, une autre eau 
49 :43 l Une autre cau. Ok. 
49 :45 S Une eau bizarre 
49 :46 1 Une eau bizarre 
49 :47 S C'est bizarre parce que je la connais pas 
11 s'agit ici d'une déclaration qui contraste avec le reste des positions entretenues par le sujet 
#4 durant la rencontre. Pour la première fois, il envisage que l'azote liquide puisse être d'une 
nature différente. Voici ce que le codeur pense de cet extrait: « Il m'était impossible de dire 
que cet extrait correspondait au critère 6. En effet, n'ayant pas le numéro du sujet à ma 
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disposition, il m'était impossible de mettre l'extrait # 13 dans le contexte des déclarations 
antérieures du sujet.» En effet, ici, le passage 13 doit être remis dans son contexte de 
l'entretien au complet pour en saisir le sens de « nouveauté ». La question du contexte est 
discutée dans la section 4.6 « Difficultés rencontrées lors de la reconnaissance des 
déclarations précaires ». 
Sujet #6 ­ passage #5 
38 :37 S C'est peut-être une substance différente? Ça (l'azote liquide dans le bécher C) c'est de 
l'azote mais ça (la glace sèche dans le bécher B) c'est peut-être pas de l'azote. 
38 :46 1 [... ] Tu dis dans le C c'est de l'azote puis dans le B c'est peul-être pas de l'azote. 
38 :54 S Oui 
38 :55 1 Donc là t'en arrive à une nouvelle piste 
38 :59 S Oui 
Dans cet exemple, le sujet en arrive avec la clé du problème tardivement dans la rencontre. 
Cette hypothèse où la nature des deux substances diffère est radicalement nouvelle dans la 
discussion et il le reconnaît. 
4.5.7 Compilation des résultats 
Nous avons compilé nos résultats finaux dans le tableau 4.3. Ce tableau présente, pour 
chacun des 41 passages tirés des sept entretiens d'explicitation, le critère de reconnaissance 
des déclarations précaires qui a été retenu par le codeur externe (.,J) et par les chercheurs (x). 
Sur la dernière 1igne clu tableau figure le total des cocles pour chacun des critères. 
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Tableau 4.3
 
Tableau de co dT1 IcatlOn des 41 passages
 
Passages Critère 1 Critère 2 Critère 3 Critère 4 Critère 5 Critère 6
 
1 X'!
 
2 X'!
 
3
 x" 
4 X'! 
5 X'! 
6 X'! 
7 x" 
8 x-.l 
9 X'! 
10 x-.l 
II x-.l 
J2 x..f 
13 -.1 x 
J4 x-.l 
15 X'! 
J6 X'! 
17 X'! 
18 x 
19 X'! " 
20 X'! 
21 X'! 
22 X'! 
23 X'! 
24 x..f 
25 x" 
26 -.1 x 
27 X'! 
28 x-.l 
29 x"
 
30 x-.l
 
31 X'!
 
32 X'!
 
33 X'!
 
34 X'!
 
35 X'!
 
36 x-.l
 
37 x-.l
 
38 x-.l
 
39 -.1 x
 
40 x
 
41 X'!
 " 
Total x=6; -.1=5 x=3;-.I=4 x=5;-.I=5 x=9; "=11 x=15; "=12 x=3;"=3 
x: codes attribues par "II11erVleweur ,,: codes attnbues par le codeur externe 
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En définitive, 36 passages sur 41 (88%) étaient codés par le même critère chez le codeur 
externe et chez les chercheurs. Nous interprétons ces résultats de la façon suivante: dans 
88% des cas, les définitions des critères de reconnaissance des déclarations précaires ont 
permis d'obtenir un consensus en ce qui a trait à l'attribution d'un critère à un passage. Dans 
12% des cas, les définitions ne nous permettent pas un tel consensus; les raisons relèvent de 
certaines difficultés qui sont soulevées dans la section sui vante. 
4.6 Difficultés rencontrées lors de la reconnaissance des déclarations précaires 
Déterminer si un élève construit une réponse instantanément est forcément subjectif. Il faut 
tenir compte des habitudes langagières de l'élève (teJles les hésitations «normales» et les 
phrases tronquées), du sens qu'il accorde aux mots qu'il utilise (<< un gaz », « le froid »... ) et 
d'un problème esquivé partiellement par les dispositions de l'entretien d'explicitation: le 
sujet ne dit pas forcément ce à quoi il croit vraiment. Par ailleurs, les interprétations des 
transcriptions écrites ne tiennent pas compte de j'information non verbale non transcrite. 
Cette information « silencieuse» peut parfois en dire long il propos du niveau de confiance 
du sujet face à ses propres affirmations. 
C'est dans le but de mieux cerner l'instantanéité de la construction de la réponse que nous 
avons proposé le concept de déclaration précaire. Celte proposition se veut un outil qui 
permet de compter sur des balises préalablement cléfinies, les six critères de reconnaissance, 
pour statuer ~I propos cie J'instantanéité cI'une construction avec davantage d'objectivité. Par 
contre, malgré nos efforts cie concision, les définitions proposées demeurent elles-mêmes 
sujettes à l'interprétation de leur util isateur. 
Malgré la fidélité interjuge de 88 %, la précarité des déclarations des sujets n'est pas toujours 
évidente. En effet, nos six critères cie reconnaissance des déclarations précaires ne nous 
permettent pas d'arriver à un consensus total, et ce, pour trois raisons: le contexte clans 
lequel la déclaration précaire est procluite peut teinter l'interprétation, les propos des sujets ou 
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de certaines définitions des critères peuvent être source d'ambiguïté, et les situations où 
plusieurs critères sont applicables peuvent entraîner des divergences entre les codeurs. Ces 
trois raisons sont explorées dans les prochains paragraphes. 
4.6.1 Difficultés dues au contexte 
Le codeur qui lit le passage retiré de son contexte de l'entretien d'explicitation au complet 
n'accède qu'à une partie de la construction de la réponse. La figure 4.2 représente 
sommairement la complexité du contexte d'élaboration d'une réponse par un sujet. 
Entretien d'explicitation: 
structure, biais, autorité, lieux, objets, temps, magnétophone... 
Verbal: intonation, Non verbal: Itinéraire 
rythme, habitudes - expressions cognilif: 
langagières faciales structure 
. gestes cognitive, écologie 
Transcription - murmures ëonceptuelle 
du verbal: - regard (inaccessible 
41 passages directement) 
retenus 
Passages non 
retenus 
Figure 4.2 La complexité du contexte de construction de la réponse. 
Ainsi, les 41 passages retenus pour la codification font partie d'un ensemble beaucoup plus 
large: la transcription entière de l'entretien d'explicitation (appendice C). Cette transcription 
ne tient compte que d'une partie de l'information verbale. D'autres composantes de 
l'entretien d'explicitation font partie du contexte et ne sont pas considérées lors de la 
codification: l'information non verbale, les conditions d'entretien et autres variables non 
contrôlées. 
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Dans le but de montrer en quoi le contexte peut affecter le choix du critère, nous présentons 
ici un extrait qui survient vers la fin d'un entretien avec le sujet #4. Ce dernier tente depuis 
une dizaine de minutes d'expliquer le comportement étonnant de l'azote liquide. Après 
plusieurs hypothèses, il déclare: 
Sujet #4 - passage #13 
49 :35 S	 Ouais sinon ça pourrait être pas de l'eau comme une sone, je veux dire, une autre eau 
49 :43 1	 Une autre eau. Ok. 
49 :45 S	 Une eau bizarre 
49 :46 1	 Une eau bizarre 
49 :47 S	 C'est bizarre parce que je la connais pas 
Nous avons associé ce passage au critère 6 « Propose une déclaration qui aborde le problème 
autrement (nouvelle perspective)>> tandis que le codeur externe a retenu le critère 3 
«Reconnaît que sa déclaration est partielle ». Pris hors contexte, le passage peut être 
interprété de la façon suivante: le sujet est partiellement satisfait de sa réponse et qu'il se voit 
bloqué «parce qu'il ne la connait pas (l'autre sorte d'eau) ». Selon cette perspective, le 
critère 3 s'applique. Cependant, si on considère l'ensemble de l'entretien, on voit qu'après 
près de 50 minutes, le sujet en vient à considérer qu'il puisse être question d'une substance 
différente que de l'eau (il s'agit effectivement d'azote). Il est donc question d'un changement 
de perspective radical et tardif et le critère 6 s'applique tout à fait. 
4.6.2 Difficultés dues à l'ambiguïté des propos eUou des définitions 
La deuxième raison pour laquelle certains passages sont codés différemment relève de 
l'ambiguïté des propos des sujets. L'extrait qui suit illustre cette réalité: 
Sujet #6 - passage #26 
16:46	 S Ben moi je dirais que. Non ben ce que je pense que c'est, c'est que ça (glace sèche) c'est 
de la glace sèche pis la glace sèche c'est ['ait de, c'est dc l'azote liquide gelé. C'est ça que 
je pense, c'est vague, mais ... 
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Le sujet utilise le terme «vague» pour exprimer son insatisfaction à J'endroit de son 
explication. Ici, on peut considérer qu'il «exprime son incapacité à présenter une déclaration 
plus cohérente» (critère 2) ou qu'il« reconnaît que sa déclaration est partielle» (critère 3). 
Le passage ne permet pas de statuer sur le critère applicable à cause de son ambiguïté. Il est 
également possible de rendre compte du problème autrement: les définitions des critères 
manquent peut-être de précision. En empruntant une expression propre à la microscopie, on 
peut avancer qu'une définition d'un critère de reconnaissance présente une bonne «limite de 
résolution» si elle permet de discerner avec grande précision un élément qui appartient à son 
critère. 
En ce qui concerne le passage 39, les définitions des critères de reconnaissance des 
déclarations précaires ne permettent pas de trancher entre les critères 4 et 5. 
S' #4 #39ulel - passage 
40:02 S Ben p'tête qu'elle a été vraiment gelée vraiment vraiment mais euh . comment je pourrais 
dire ça, vite. 
40 :56 1 Ok puis ça ça pourrait être parce que ça a été préparé rapidement 
41 :00 S Ça pourrait ben sinon ça pourrait être d'!Jne autre manjère que je connais vraimenLpas 
Le sujet prouuit une hypothèse concernant la vitesse de refroidissement; ensuite, il envisage, 
de façon plus générale, «une autre manière ». Autrement dit, il n'accorde pas d'attention à sa 
première hypothèse. Le critère 5 : «rejette rapidement sa déclaration» s'applique. On peut 
également considérer quc le sujct n'adhère pas à sa déclaration (critère 4). En effet, le sujet 
reconnaît que son explication n'est pas nécessairement la bonne puisqu'il ajoute «ça pourrait 
être d'une autre manière ... ». Les propos du sujet étant ambigus et les définitions des critères 
de reconnaissance étant «perméables », on ne peut pas choisir entre les deux critères sans 
qu'un doute persiste. 
Dans le cas du passage 40 qui suit, ce sont les critères 5 et 6 qui sont confonclus à cause de 
J'extrait vague et des définitions perméables: 
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S· #2 #40uJet - passage 
28: 13 1 Ma question c'est «est-ce que les deux substances sont les mêmes, à ton avis? » 
28: 17 S Caj'pense que ça (azote liquide) avant c'était de la glace. 
28 :21 1 Euh pardon? Ce qui est dans le B (bécher d'azote liquide)? 
28 :23 S Ouain ce qui est dans le B (bécher d'azote liguide) j'pense que c'était de la glace avant 
parce que ça fait beaucoup de boucane et j'ai mis ma main et je trouve ça assez froid. 
C'est gelé. 
28 :37 1 Donc pour toi ça nous dit que c'est de la glace, c'était de la glace. 
28 :40 S Oui pis ça a pas J'air chaud non plus. J'aime mieux pas mettre mes mains. Mais j'veux 
dire, ça a pas l'air chaud. Si c'est chaud, on va le savoir là l 
28 :50 1 Puis euh ... Tu penses que c' élait de la glace. 
28 :57 S Oui je pense que c'était de la glace avant 
28:58 1 Tu le fies à quoi pour dire ça? 
29 :01 S Euh ben, la boucane gue ça a fait. À moins gue ça soit le contraire: c'était de l'eau 
chaude puis que t'aies mis de la glace. J'pense que ça aurail fait la même chose. 
Le sujet rejette sa première déclaration « c'était de la glace avant» et déclare une proposition 
incompatible « c'était de l'eau chaude» : il envisage une possibilité (on l'a chauffée) et son 
contraire (on l'a refroidie). Selon cette perspective, le critère 5 s'applique. Par contre, il est 
possible d'envisager que le sujet fasse appel à un nouvel élément dans son discours 
(critère 6). En effet, quand l'intervieweur demande au sujet sur quoi il se fie pour produire sa 
déclaration, il hésite avant de répondre. Une fois qu'il dévoile son indice, il réalise que son 
indice pourrait vouloir dire le contraire de ce qu'il essayait de démontrer. Sa réflexion 
suivante est donc un élément nouveau de son discours, quelque chose qu'il aurait facilement 
pu emmener plus tôt dans la discussion s'il y avait réfléchi avant qu'il ne soit forcé à le faire. 
4.6.3 Difficultés dues aux codifications multiples 
En troisième lieu, certains passages sont riches en indices de déclarations précaires de sorte 
qu'une codification multiple est parfois envisageable. Nous avons tenté d'exclure tous ces 
passages dans notre sélection des 41 passages de départ. Malgré nos efforts, dans l'exemple 
qui suit, deux codifications sont envisageables (critères 4 et 5) étant donné les affirmations du 
sujet. 
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S' #4 #18lit et - passage 
36:02 S C'est de l'eau à ébullition. Non je pourrais pas dire que c'est à ébullition. Ça a de l'air 
froid. (si lence) 
36:23 1 Là dis-moi ce qui te passe par la tête. Là tu penses à plein de choses. Qu'est-ce que tu te 
dis? 
36 :28 S Je dis que c'est froid. C'est comme de l'eau froide à ébullition. Mais ça se peut pas. 
Dans cet extrait, on peut considérer que la déclaration «C'est de l'eau à ébullition» est 
précaire puisqu'elle est immédiatement rejetée (critère 5): «Non je pourrais pas dire que 
c'est à ébullition ». Par contre, en focalisant notre attention sur la dernière ligne, on découvre 
un sujet hésitant qui n'adhère pas (critère 4) à sa déclaration: «je dis que c'est froid ». 
Dans un passage non retenu pour la codification, nous avons associé jusqu'à trois critères 
(critères l,Set 6) à une même réplique. 
Sujet #5 - passage non retenu 
53 :07 Au début quand je l'ai apporté, t'as dit que c'était chaud parce que c'était sûrement sur 
une plaque chauffante ou dans un, sur un four. .. Finalement, qu'est-ce que tu te rends 
compte là? 
53 :22 S Ça se peut que ça sail dans quelque chose de froid, dans quelque chosc paclé de glace, 
mais ... Ça se peut que ça soit un produit spécial que tu peux chauffer ça va geler. 
Le sujet 5 imagine un « produit spécial» qui présenterait la propriété recherchée pour rendre 
compte du phénomène. Aucune précision n'accompagne cette déclaration, ce qui en fait une 
déclaration autosuffisante (critère 1). De plus, comme la déclaration autosuffisante est 
également une nouvelle perspecti ve qui arrive tard dans l'entretien, le critère 6 s'applique. 
Finalement, on reconnaît le critère S, car le sujet se désintéresse de sa première déclaration 
(<< quelque chose pacté de glace ») et en propose une deuxième (le« produit spécial »). 
En définitive, malgré les discussions que nous avons entretenues avec le codeur, cinq 
passages demeurent codés différemment. Un passage diffère à cause du contexte dans lequel 
s'insère ce passage. Dans un autre passage. on reconnaît deux critères selon la partie 
analysée. En ce qui concerne les trois derniers passages, les définitions proposées ne 
permettent pas de trancher entre deux critères parce que les limites de résolution des 
lOS 
définitions sont insuffisantes considérant J'ambigUité des ex traits. Ces différences sont 
présentées dans le tableau 4.4. 
Tableau 4.4 
Passages codés différemment: synthèse des différences 
Numéros des passal?es divergents Explications des différences 
l3 Prise en compte du contex te 
18 Codification multiple 
26 Ambiguïté de l'extrait ou des définitions 
39 Ambiguïté de l'extrait ou des définitions 
40 Ambiguïté de l'extrait ou des définitions 
Le critère présentant la moins grande exclusivité est le critère 5 : ce critère est impliqué dans 
trois des cinq passages qui ne font pas unanimité. Le critère qui est le plus exclusif est le 
critère 1 : il n'est impliqué dans aucun passage divergent. Ce critère présente donc la plus 
grande « limite de résolution ». 
En résumé, les définitions des critères de déclaration précaire ne permettent pas toujours 
d'associer un seul critère à un passage. Il est possible que le contexte soit le facteur en cause. 
Nous avons également soulevé la possibilité que ce soit j'ambiguité des propos des sujets ou 
la perméabilité des définitions qui explique une codification divergente. Finalement, certains 
passages riches en instantanéité peuvent être associés à plusieurs critères. Étant donné que 
cinq passages n'ont pas été codés de façon identique, nous les avons exclus pour la suite de 
l'analyse. 
4.7 Résultats de la codification des passages 
Pour chacun des 36 passages retcnus conjointement, nous y avons associé le critère de 
déclaration précaire qui nous semblait le plus conforme à sa définition. Le tableau 4.5 qui suit 
présente une synthèse des résultats obtenus. Les six critères de reconnaissance des 
déclarations précaires figurent dans la colonne de gauche; les sept colonnes du centre 
correspondent aux sept sujets qui ont été rencontrés lors du deuxième entretien 
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d'explicitation; les chiffres à l'intérieur du tableau correspondent au nombre de passages qui 
ont été associés à chacun des critères (par sujet); la colonne de droite rapporte le total des 
passages associés à chacun des critères; la rangée du bas présente le nombre total de passages 
issus d'une construction instantanée (par sujet). 
Tableau 4.5 
D· t·b· d 1lS fi utlon es Cflteres se on (S)es sUlets 
Critères de reconnaissance des déclarations précaires SI S2 S3 S4 SS S6 S7 TOTAL 
Cri/ère 1 : Produit Llne déclaration autosuffisante 2 1 1 2 6 
Critère 2 : Exprime son incapacité li présenter une 
déclaration plus cohérente 
j 2 3 
Critère 3 : ReconnaÎI que sa déclaration est partielle 1 1 2 4 
Cri/ère 4 : Reconnaît qu 'iln 'adhère pas li sa 
déclaration 4 J 2 2 9 
Critère 5 : Rejelle rapidement sa déclaration 2 S 2 1 1 1 12 
Critère 6 : Propose une déclaration qui aborde le 
problème autrement (nouvelle perspeclive) 1 1 2 
Nombre total de passages 6 8 4 7 3 S 3 36 
On peut voir que certains critères sont plus fréquemment reconnus que d'autres dans les 
passages. Ensemble, les critères 4 et 5 représentent 58 % des déclarations précaires. Ceci 
signifie que dans 58 % des cas de déclarations précaires, les sujets produisent des 
déclarations auxquels ils n'adhèrent pas; ils vont même aller jusqu'à rejeter (critère 5) 
rapidement 57% de ces déclarations. Cette prépondérance des déclarations apparentées à des 
«tentatives» nous rappelle que, face à des phénomènes mystérieux et difficiles à expliquer, 
les sujets énoncent des possibilités sans repères conceptuels cohérents. 
Le tableau 4.5 permet également de constater qu'il existe une variation entre les sujets en ce 
qui concerne leur production de déclarations précaires. Premièrement, certains sujets 
produisent des déclarations précaires selon leur « type préféré» : le sujet l n'adhère pas à ses 
déclarations quatre fois sur six et le sujet 2 rejette ses déclarations cinq fois sur huit. 
Deuxièmement, certains sujets produisent davantage de déclarations précaires que d'autres: 
les sujets 2 et 4 en produisent respectivement huit el sept, la moyenne étant d'environ cinq 
déclarations précaires par sujet pour un entretien d'une durée moyenne de 51 minutes. Les 
sujets 5 et 7 en produisent seulement trois chacun. Bien que le petit nombre de passages 
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répertoriés constitue une limite importante à la généralisation des hypothèses énoncées ci­
dessus, elles permettent néanmoins de soulever des questions pertinentes à propos des 
différences interpersonnelles de déclarations précaires. 
4.8 Résumé du chapitre 
Dans ce chapitre, nous avons précisé comment, à travers un processus dynamique d'échange 
entre les données et la théorisation, nous avons établi six critères de reconnaissance des 
déclarations précaires. Par la suite, nous avons soumis les 41 passages retenus à un codeur 
externe pour vérifier si les définitions faisaient commune interprétation. Nous avons obtenu 
une fidélité interjuge de 88 % après quelques mises au point. De plus, nous avons rendu 
compte des différences persistantes par trois explications: une prise en compte variable du 
contexte de la formulation de la réponse, par une codification multiple parfois applicable et 
par l'ambiguïté de certains passages ou des définitions les concernant. Finalement, nous nous 
sommes intéressés aux différences entre les sujets et avons constaté que la répartition des 
critères n'est pas uniforme entre eux. 
CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Dans ce chapitre, nous effectuons le pont entre le concept de déclaration précaire que nous 
avons proposé et les éléments du cadre conceptuel. Ce faisant, nous revisitons les objectifs de 
recherche que nous nous étions fixés. Ensuite, nous situons la déclaration précaire par rapport 
à d'autres constructions instantanées: les intuitions, les règles intuitives et les primitives 
phénoménologiques (p-prims). Nous terminons cette section en partageant quelques 
observations _[etatives à l'attitude générale <!es sujets lorsqu'ils sont confrontés à des 
phénomènes difficiles à expliquer. 
5.1 De la structure cognitive à la déclaration précaire 
Dans le cadre conceptuel, nous avons argué qu'une structure cognitive fragmentée pouvait 
être décelable par le caractère instantané (on-the-jly) de la réponse d'un sujet s'interrogeant à 
propos d'un phénomène scientifique. Inspirés par les indicateurs d'instantanéité de 
Southerland el al. (2001), nous avons proposé que la déclaration précaire constitue un type de 
réponse construite instantanément. D'après le seuil que nous avons établi, à chaque fois 
qu'une réponse présente un des six critères de reconnaissance des déclarations précaires, on 
peut penser qu'elle reflète une structure cognitive fragmentée. 
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5.2 Retour sur l'objectif de la recherche et la question de recherche 
Rappelons l'objectif de la présente recherche: caractériser J'instantanéité de la construction 
des réponses des sujets qui sont exposés à des phénomènes contre-intuitifs de changement de 
phase. Pour atteindre cet objectif, nous avons formulé une question de recherche 
opérationnelle: «l'exposition à un phénomène contre-intuitif de changement de phase 
entraîne-t-il elle production de déclarations précaires? » Pour répondre à cette question, nous 
avons proposé six critères de reconnaissance des déclar<ltions précaires. 
Grâce à ce construit théorique, nous nous sommes entendus à 88 % quant à J'association 
entre les passages issus des entretiens et des critères de reconnaissance. Nous répondons donc 
par l'affirmative à notre question de recherche. Nous avons ainsi argué qu'il est possible de 
caractériser la structure « instable» des propos des sujets, ouvrant la porte à une analyse de 
l'itinéraire cognitif des sujets. La présence des déclarations précaires supporte la perspective 
d'une multitude d'éléments cognitifs (une écologie conceptuelle) faiblement reliés, 
conformément à la perspective KAE du changement conceptuel. Nous considérons que la 
déclaration précaire constitue un outil d'analyse simple pour vérifier si un sujet est en train 
d'inventer une réponse sur-le-champ, donc s'il en réfère à une structure cognitive fragmentée 
(KAE). 
5.3 Types de réponses construites instantanément 
Considérant que la déclaration précaire s'appuie sur la reconnaissance de six caractéristiques 
précises du discours d'un sujet, il nous apparaît plausible qu'il puisse exister plusieurs autres 
formes de réponses construites instantanément. Ces formes de constructions instantanées 
seraient fondées sur l'observation d'autres entités que ceUes que nous avons proposées. Dans 
le cadre conceptuel, nous avons évoqué certaines de ces entités: les intuitions, les règles 
intuitives et les p-prims. Dans les prochaines sections, nous montrons que ces entités peuvent 
être en cause lors de la construction instantanée de réponses. 11 nous apparait important de 
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comparer ces entités apparentées au concept de déclaration précaire afin de mieux préciser la 
place que celui-ci occupe parmi les entités conformes à la perspective KAE. 
5.3.1 Réponses construites à partir de p-prims 
Dans le cadre conceptuel, nous présentions un des éléments de niveau subconceptuel proposé 
par diSessa (1983) : la primitive phénoménologique (ou p-prim). Ces entités apparentées aux 
intuitions sont sollicitées de manière inconsciente, selon les besoins immédiats requis par la 
tâche. 
Dépendamment du contexte, nous croyons qu'il est possible qu'une déclaration précaire soit 
produite sur la base d'une de ces p-prims. Lorsqu'un sujet produit une déclaration précaire à 
l'intérieur de laquelle on peut cibler une p-prim, ceci renforce J'idée que ce sujet présente une 
structure cogniti ve fragmentée. Voici un exemple tiré de l'entretien avec le sujet 7 : 
Sujet 7 - passage non retenu 
Vu que ('eau était très froide, était peut-être froide, ça réagit plus que comme si l'eau elle 
serait à tem érature normale. 
Ici, le sujet croit qu'un liquide très froid bout plus intensément qu'un liquide à température 
habituelle. DiSessa (1993) appelle ce type de relation causale «p-prim d'Ohm », en analogie 
avec la loi d'Ohm qui est connue dans le domaine de l'électricité. Dans ce domaine, cette loi 
stipule que le voltage est proportionnel à la résistance électrique et au courant électrique 
(V=RI). Dans l'extrait ci-dessus, l'affirmation du sujet s'apparente en structure à la loi de 
Ohm: le sujet pense que lorsque la température de l'eau diminue (<< R »), il faut que 
l'intensité du bouillonnement (<< l ») augmente pour obtenir l'effet d'ébullition (<< V»). 
En plus de s'appuyer sur une p-prim, la construction de la réponse du sujet #7 présente une 
caractéristique de la déclaration précaire: le critère de reconnaissance concerné par cet extrait 
est Je critère 1 «produit une déclaration autosuffisante». En effet, le sujet invoque cette 
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propriété de l'eau de bouillir plus violemment lorsqu'elle est froide, une propriété 
« spéciale» qu'il ne justifie pas. 
Cet exemple montre qu'il est possible qu'une déclaration précaIre présente également la 
structure d'une p-prim. En pareil cas, l'idée que cette déclaration reflète une structure 
cognitive de type KAE est encore plus plausible. 
5.3.2 Réponses construites à partir d'intuitions 
À la manière des p-prims proposées par diSessa, nous pensons que les intuitions telles que 
présentées par Fischbein (1994) peuvent contribuer aux constructions instantanées. Voici un 
exemple de manifestation d'une intuition chez le sujet #6 : 
Sujct #6 
10 :31 S Ben ça (Substance B) c'est sûr que c'est gelé. 
10:35 1 Pour toi c'est quoi gelé? 
10 :36 S Ben gelé c'esl ça, en glace. Ça c'est. .. (silence 1J secondes) 
10 :48 1 Puis pour loi, d'où ça vient l'idée que quand c'est gelé c'est en glace? 
10 :54 S Ben c'est la même chose' (rire) Ben messemble ... 
10 :58 1 Pour toi gelé veut dire en glace? 
II :02 S Gelé ... pas mal oui (rire) 
Nous reconnaissons, dans cet exemple, l'association très forte que fait le sujet entre les mots 
«gelé» et «glace ». Pourtant, tout ce qui est gelé n'est pas en glace: une oreille ou une 
plante peuvent êlre gelées par ,'action du froid sans présenter l'aspect de la glace. L'idée 
soutenue par le sujet #6 que «quand c'est gelé c'est en glace» semble être une intuition pour 
deux raisons: parce qu'elle est auto-explicative et le sujet est certain de sa réponse. Sa 
déclaration est auto-explicative parce qu'elle est: « [... ] self-consistent, self-justifiable or 
self-explanatorl4 » (Fischbein, 1994, p.43) de la même manière que l'affirmation « un tout 
est plus grand que chacune de ses parlies » est auto-explicative. Le sujet est également certain 
de sa réponse, une autre caractéristique des intuitions, conformément au principe énoncé par 
6-l [ ... J elle est cohérenle seule, n'exige pas de justification ni d'explications (trad. libre) 
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Fischbein (1994): «[ ... ] a true idea must appear as certain because of its being true [... ]65 
(p.46) ». 
En plus d'être auto-explicatives (self-evidence) et certaines (intrinsic certainty), les intuitions 
selon Fischbein (1994) présentent les caractéristiques suivantes: elles sont robustes 
(robustness), dominantes (coerciveness) et globales (globality), se présentent comme des 
minithéories (theory status) et sont le fruit d'extrapolations (extrapolativeness). Ainsi, un 
sujet construisant une réponse en s'appuyant sur une intuition est en situation de construction 
instantanée. 
Les déclarations précaires sont à l'opposé des intuitions à bien des égards: l'utilisation de 
l'adjectif «précaire» vise d'ailleurs à mettre l'accent sur le manque de certitude qui 
caractérise la proposition du sujet. Par contre, les réponses construites à partir d'intuitions et 
les déclarations précaires se rejoignent en ce sens qu'elles constituent deux types de réponses 
construites instantanément. 
L'exemple que nous avons présenté ci-dessus supporte l'idée qu'il peut exister des réponses 
construites instantanément sur la base d'intuitions et que ces réponses diffèrent des 
déclarations précaires. 
5.3.3 Réponses construites à partir de règles intuitives 
Les réponses peuvent être construites instantanément à partir de règles intuitives. Dans 
J'exemple qui suit, le sujet #7 se base sur ses observations du comportement de l'azote pour 
déduire que plus le liquide est froid, plus son ébullition est intense: 
65 [ ... ] une idée vraie doit apparaître comme cCriaine il cause cie son caractère de véracité [...1(Irad. libre). 
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s .uJet #7 ­ passage non retenu 
45 :45 S Non. Ça fait qu'au début quand tu l'as apporté ça faisait plein, les bulles sortaient, l'eau 
était vraiment plus froide que quand on le fait bouillir normalement puis là le froid voulait 
s'éloigner de la chaleur puis a bouillonnait plus. 
46:09 1 Ok. Ce contact là entre le froid puis le chaud, puis la présence des bulles dans un liquide 
aussi froid, ça est-ce que tu viens de mettre ça toul ensemble pour la première fois? Ou 
c'est quelque chose que tu savais que c'était comme ça que ça fonctionnait? 
46:31 S Ben je savais que quand on fait bouillir de l'eau ça fai t comme là, mais j'ai comme un 
peu déduis que quand l'eau est plus froide, ça pouvait bouillonner plus 
Cet exemple concerne une situation analogue qui a servi à illustrer l'utilisation de la p-prim 
d'Ohm. On y reconnaît également une formulation qui obéit à la règle intuitive «More A­
More B 66» (Stavy et Tirosh, 2000). Dans ce cas, «plus l'eau est froide (A), plus l'ébullition 
est intense (B) ». 
Dans cet exemple, le sujet a « appris» cette relation (erronée) entre le froid et l'intensité du 
bouillonnement en se servant d'une règle intuitive. Au cours de son raisonnement, le sujet ne 
produit aucune déclaration précaire. Nous voyons donc qu'il existe des réponses construites 
instantanément sur la base de règles intuitives et qui ne s'apparentent pas à des déclarations 
précaires. 
5.3.4 Réponses construites à partir d'une structure indéterminée 
Nous avons vu qu'une réponse construite instantanément pouvait prendre la forme de 
déclarations précaires, reposer sur des p-prims, des règles intuitives ou des intuitions. Au 
cours ue nos entretiens d'ex.plicitation, nous avons également constaté qu'il existe des 
réponses construites autrement. Dans l'exemple qui suit, Je sujet # 1 produit une explication 
qui ne se qualifie pas aux concepts mentionnés ci-dessus. 
66 Plus de A entraîne plus de B (Irad. 1ibre) 
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s .ulet - passage non retenu 
13 :28 1 Ok. Puis il faudrait allendre combien de temps, à Ion avis, pour que le contenu du bécher 
B change? 
13 :38 S Ben ... Vu que le givre eSl aUlüur, <;a va être un peu plus long 
13 :45 1 Ok. 
13 :48 S Ça garde ... Ça garde le froid. 
13 :50 1 Le givre garde le froid? 
13 :51 S Ouin 
13 :58 1 Ok. El ça le vient d'où celle idée-là que le givre garde le froid? 
14 :03 S Ben, parce quand tu l'as mis dedans, ça l'a fait givrer, puis le givre il est froid, ça fail 
que ... le givre est autour du pot, ça fait que ... en même temps ça garde le froid. 
14 :19 1 Ça garde le froid parce qu'il y a du givre autour? 
14 :21 S Comme dans un congélateur; exemple quand lU mets quelque chose dans le congélateur 
ça va geler. 
Ce sujet vient d'établir sur-le-champ la relation entre le givre autour d'un contenant et la 
«conservation du froid» de la substance à l'intérieur. Sa réponse pourrait donc être 
construite instantanément à partir d'éléments fragmentés et d'intuitions diffuses, mais selon 
un type de construction qui reste à déterminer. Si tel est le cas, il s'agirait d'un exemple 
témoignant d'une structure cognitive en adéquation avec la perspective KAE. 
Nous constatons à la lumière de ces exemples que la question de la construction de la réponse 
doit être étudiée davantage. Ainsi, des recherches ultérieures pourraient porter sur la 
caractérisation des réponses construites de façon « non instantanée », c'est-à-dire à partir de 
conceptions primitives préétablies conformément à la perspective KAT. Ces recherches 
pourraient viser à établir la limite entre les deux types de réponses. 
5.4 Observations supplémentaires relatives à la tenue générale des entretiens 
Le devis de recherche utilisé nous a permis d'identifier un certain nombre de déclarations 
précaires durant la tenue des six heures d'entretien qui ont fait l'objet d'observations 
systématiques. Ces déclarations répondent rigoureusement aux définitions établies par nos 
soins et telles qu'elles ont été développées à partir des travaux de Southerland (2001), entre 
autres. Elles ont également fait l'objet d'un rigoureux processus de validation interjuge. Elles 
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constituent donc en ce sens et selon nous des balises relativement solides et suffisamment 
prudentes qui nous permettent d'affirmer sans trop nous tromper qu'il semble s'être produit ­
au moins - un petit nombre d'événements de «constructivisme instantané» et de 
construction « on-the-fly » de conception, qu'on peut associer à la perspecti ve « KAE ». 
Bien que le nombre relativement restreint de ces déclarations ne nous autorise cependant pas 
à trancher en ce qui a trait à la prépondérance d'un des deux modèles (KAT ou KAE) sur 
l'autre, il n'en reste pas moins qu'il est possible d'envisager qu'en réalité, un nombre 
beaucoup plus grand d'épisodes de «constructivisme instantané» se soient produits durant 
les entrevues. 
En effet, les entretiens (et leurs transcriptions intégrales disponibles en annexe) révèlent que 
les sujets, malgré le caractère «contre-intuitif» et «peu commun» du phénomène étudié 
(sublimation de la glace sèche), n'ont manifesté que très peu de rigidité quant aux 
explications qu'ils ont fournies du phénomène et ce, malgré qu'ils aient été libérés, dans le 
cadre de nos entretiens d'explicitations, d'expliquer le «pourquoi» des choses. Au contraire, 
la nouveauté du phénomène ne les a absolument pas intimidés et ils y sont allés de 
nombreuses propositions que nous pourrions qualifier de «téméraires». En effet, ces 
dernières, souvent basées sur un très pelit nombre d'observations et faites sur des durées très 
courtes, ont suffi pour que les sujets se risquent à les affirmer rapidement et apparemment 
sans grande vigilance. Ces explications se sont aussi avérées très fragiles, car nous avons pu 
observer que la moindre information supplémentaire, la moindre relance de l'intervieweur, si 
neutre soit-elle, était susceptible d'entraîner l'abandon rapide des explications premières, ou 
d'entraîner des reformulations, des corrections, ou des reculs. Nous avons ainsi pu observer 
que chaque sujet, pour le même phénomène, n'a pas hésité à changer plusieurs fois d'idée et 
à exprimer ces dernières à chaque fois avec une certaine assurance apparente. Ces 
retournements successifs n'ont d'ailleurs pas semblé non plus leur causer de dissonance 
cognitive ou de grand scrupule. Le caractère «jetable» et «hâtif» des propositions 
d'explications qu'ils formulent tout comme la concordance des observations avec les 
conceptions semblent faire partie tout naturellement de leur manière d'appréhender la 
situation. 
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Tous ces indices, observés informellement, mais qui apparaissent omniprésents dans la tenue 
de tous les entretiens, nous laissent penser que les modèles que les élèves développent pour 
décrire les phénomènes sont hautement fragiles et malléables, voire même hypersensibles aux 
contraintes de toutes sortes et ne semblent clairement pas présenter de grande rigidité. De 
même, les élèves ne présentent que peu d'indices nous permettant de croire qu'ils appliquent 
un raisonnement structuré (approche hypothético-déductive par exemple) prenant appui sur 
des observations systématiques des changements de phase. Plusieurs réponses des élèves 
s'apparentaient davantage à du tâtonnement ou du « bricolage », comme dans le passage qui 
suit: 
Ici, le sujet préfère qualifier la substance de « gaz liquide qui a gelé» que de se taire ou de 
parler de son incapacité à nommer ce qui se trouve devant lui. D'après nos expériences 
auprès des sujets de première secondaire, il semble donc très fréquent que les élèves de cet 
âge fassent preuve d'un genre de témérité intellectuelle en se prononçant sur des sujets qu'ils 
ne connaissent pas. 
En somme, nous avons remarqué que les sujets font preuve d'une grande imagination dans 
leurs réponses, mais aussi d'une certaine absence de vigilance cognitive et d'une tendance 
peu marquée à associer leur exploration à un rationnel logique ou à une démarche rigoureuse. 
Et même s'il est possible que cette témérité apparente soit le produit du réflexe scolaire de 
toujours devoir donner une réponse à l'adulte (malgré nos précautions méthodologiques), 
cela n'empêche pas que cela révèle une grande malléabilité et d'une certaine précarité des 
idées qu'ils tiennent initialement pour vraies, ce qui va à l'encontre de la conclusion que les 
conceptions des élèves sont rigides et résistantes. Nous croyons que ces observations 
pourraient être faites par toute personne qui se donnerait la peine de tenir des entretiens 
semblables aux nôtres et qui abordent des phénomènes inusités. 
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L'implication pour les pratiques enseignantes qui ressort naturellement de cette constatation 
générale renvoie à l'importance de s'intéresser à chaque élève et à chacun de leurs itinéraires 
cognitifs. Il ne peut plus suffire de considérer les conceptions initiales comme des murs à 
faire sauter et les trajectoires d'apprentissage comme des lignes droites qui mènent vers les 
savoirs canoniques. 
5.5 Résumé de la discussion 
Les déclarations précaires constituent un type de réponses construites instantanément. 
Lorsqu'elles sont élaborées sur la base de p-prims ou de règles intuitives, ces déclarations 
supportent encore davantage la perspective KAE. Il existerait d'autres types de réponses 
constlllites instantanément, dont celles qui seraient basées sur les intuitions (Fischbein). 
Dotés d'une grande témérité intellectuelle, les élèves produiraient fréquemment des réponses 
construites instantanément lorsqu'ils sont confrontés à des phénomènes contre-intuitifs. 

CHAPITRE VI 
CONCLUSION 
Dans cette recherche, nous avons tenté de mieux comprendre comment les élèves abordaient 
les phénomènes contre-intuitifs de changement de phase du point de vue cognitif. Pour y 
arriver, nous avons d'abord positionné notre étude dans le paradigme du changement 
conceptuel: en effet, les phénomènes contre-intuitifs sont reconnus pour susciter des conflits 
cognitifs. Dans le cadre conceptuel, il a été question de deux perspectives différentes pour 
rendre compte de la structure et de la nature des connaissances en jeu lors d'un changement 
conceptuel: il s'agit des perspectives KAE «Knowledge-as-elements» et KAT 
« Knowledge-as-theory ». 
Pour faire le pont entre les perspecti ves KAE et KAT et les réponses des élèves, il nous a 
fallu faire preuve d'innovation étant donné le manque d'outils d'interprétation dans la 
communauté de recherche. Nous avons fait appel à l'idée de « construction instantanée de la 
réponse» pour mettre à jour une réponse qui est le résultat d'une combinaison d'intuitions 
diffuses et d'éléments fragmentés (KAE) par opposition à des conceptions primitives 
préétablies rassemblées en théories naïves cohérentes (KAT). 
Étant donné que la cohérence est l'élément central de la perspective KAT, c'est en cherchant 
et en rassemblant des passages Ol! les sujets manquaient clairement de cohérence dans leurs 
propos que nous avons pu établir le construit théorique de « déclaration précaire ». En puisant 
notre inspiration dans nos données brutes, nous avons dégagé six critères de reconnaissance 
des déclarations précaires. 
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À l'aide de l'outil d'analyse que nous avons conçu, nous avons codé 41 passages et nous 
avons fait appel à un codeur externe pour faire le même travail. Nous avons obtenu un 
pourcentage de fidélité interjuge de 88 %. 
Nous pouvons conclure que nous avons répondu par l'affirmative à notre question de 
recherche: « l'exposition à un phénomène contre-intuitif de changement de phase entraîne-t­
elle la production de déclarations précaires? » 
6.1 Autres recherches nécessaires 
Les critères de reconnaissance des déclarations précaires découlent de l'analyse de 
l'enregistrement audio des entretiens d'explicitation. Ils constituent donc une proposition 
théorique construite a posteriori de l'analyse du contenu. Cette proposition doit dès lors être 
validée par d'autres recherches. 
En plus de valider notre construit théorique, nous recommandons que les recherches 
ultérieures ciblent davantage de passages, et ce, auprès d'un plus grand nombre de sujets; ces 
dispositions permettront de généraliser les résultats de façon plus fiable. En ce qui concerne 
notre recherche, nous n'avons retenu que 41 passages pour environ six heures d'entretiens 
d'explicitation enregistrées (sans compter les huit heures des premières séances), ce qui 
correspond environ à une déclaration précaire à chaque dix minutes d'entretien. Les sujets 
produisent évidemment davantage d'affirmations: nous estimons qu'ils en produisent au 
moins une à chaque minute. Pour obtenir davantage de déclarations précaires, nous 
recommandons que les entretiens d'explicitation soient spécifiquement structurés pour 
générer et identifier les déclarations précaires au moment même Ol! elles surviennent. À ce 
moment, il serait intéressant de relancer les sujets pour mieux comprendre J'origine de leurs 
déclarations précaires. 
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Nous recommandons également que les recherches subséquentes incluent les passages 
présentant plusieurs critères de reconnaissance des déclarations précaires. En effet, ces 
passages sont des manifestations encore plus convaincantes de l'existence des déclarations 
précaires. Il serait intéressant de vérifier si ces passages sont fréquents et si certains critères 
sont combinés plus souvent entre eux. 
Au cours de notre analyse, nous avons cherché à caractériser les déclarations précaires plutôt 
que les déclarations «cohérentes» qui supporteraient la perspective KAT. Nous 
recommandons que de nouvelles recherches tentent de caractériser ces affirmations qui sont 
probablement plus nombreuses que les déclarations précaires. Par exemple, les affirmations 
qui reposent sur des connaissances ou des expériences antérieures, les inférences basées sur 
des observations, les affirmations prononcées avec conviction ou qui sont répétées pourraient 
constituer des catégories de réponses construites à partir d'une structure conceptuelle 
cohérente, conformément à la perspective KAT. 
6.2 Implication pour la recherche 
La recherche que nous avons menée s'inscrit bien dans la dynamique d'étude du changement 
conceptuel. En effet, la recherche des caractéristiques d'instantanéité à l'intérieur du discours 
du sujet vivant une expérience contre-intuitive de changement de phase constitue une 
approche où un maximum d'information est dégagé d'entretiens d'explicitations. Trop 
souvent, les études dans Je champ du changement conceptuel réduisent la position cognitive 
des sujets à quelques mots. D'après notre expérience, la réalité n'est pas si simple et les 
propos des élèves sont fréquemment nuancés, difficiles à interpréter, évolutifs et sensibles au 
contexte. Cette vision de la richesse de la pensée rejoint davantage la perspective KAE et 
l'idée d'écologie conceptuelle. Nous recommandons l'utilisation des «critères de 
reconnaissance des déclarations précaires» aux chercheurs qui souhaitent: 
s'outiller pour caractériser les déclarations «douteuses}) de leurs sujets; 
utiliser un construit présentant L1ne bonne validité inteljuge 
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avoir recours à une grille simple en cours d'entretien;
 
procéder à une investigation « microanalytique » du changement conceptuel,
 
au moment où il se produit;
 
Comparer les perspecti ves KAE et KAT du changement conceptuel.
 
Cette recherche montre aussi que les phénomènes contre-intuitifs permettent de « générer » 
des déclarations précaires chez les sujets. Le choix de ces phénomènes surprenants visait 
avant tout à susciter le questionnement en ébranlant les certitudes des sujets. De cette 
manière, nous avons pu recueillir de nombreuses réactions verbales et non verbales 
spontanées au cours de riches entretiens d'explicitation. Il apparaît clair que le nombre de 
constructions instantanées est surreprésenté lorsque les phénomènes scientifiques exposés 
sont contre-intuitifs par opposition à des phénomènes plus conformes aux conceptions 
primitives. Nous recommandons quand même l'utilisation de tels phénomènes aux 
chercheurs désireux d'étudier de près les déclarations précaires. 
6.3 Implication pour l'enseignement 
Dans le chapitre présentant la problématique, nous avons insisté sur l'importance de la 
recherche dans le champ du changement conceptuel. Après tout, l'apprentissage n'est-il pas 
une succession de changements? Notre recherche a permis de comprendre un peu mieux 
comment change la compréhension des élèves confrontés à des phénomènes inhabituels de 
changements de phase. Grâce à nos six critères de reconnaissance des déclarations précaires, 
nous avons été en mesure de constater que les élèves produisent au moins à l'occasion des 
réponses sur-le-champ. Ces réponses témoignent d'une structure cognitive fragmentée où les 
intuitions guident l'élève. 
Les enseignants qui questionnent leurs élèves afin de vérifier leur compréhension d'un 
concept précis s'attendent à ce que ceux-ci répondent « ce qu'ils pensent vraiment ». Comme 
nous l'avons vu, une réponse est parfois hésitante, parfois prononcée sans conviction et 
parfois immédiatement rejetée. Certaines réponses sont autosuffisantes, d'autres sont 
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qualifiées d'incomplètes ou d'incohérentes de l'aveu même des élèves. Les enseignants qui 
reconnaissent les déclarations précaires peuvent poursuivre leur questionnement et l'orienter 
de façon à mieux cerner la source du problème. Pour y arriver, nous recommandons 
l'utilisation de stratégies apparentées à l'entretien d'explicitation. 
Ces entretiens d'explicitation visent à rendre explicite la pensée des élèves. En situation 
d'apprentissage, les élèves pourraient être amenés à faire de même lorsqu'ils produisent des 
déclarations précaires. Par exemple, lorsqu'ils produisent une déclaration à laquelle ils 
n'adhèrent pas (critère 4), les élèves pourraient être questionnés à ce sujet: « Qu'est-ce que 
tu t'es dit au moment où tu as pensé ça? Sur quelles informations t'es-tu basé? Qu'est-ce qui 
t'as fait changé d'idée?» Un tel questionnement peut faire partie d'un programme visant à 
promouvoir la métacognition: entraîner les élèves à expliciter leurs processus cognitifs dans 
le but d'augmenter leur« vigilance cognitive »67. 
La recherche présente d'autres intérêts pour le pédagogue. Ainsi, les déclarations précaires 
indiquent, d'une certaine faç()n, un manque d'efficacité de l'écologie conceptuelle de l'élève. 
S'il a recourt à une explication autosuffisante pour répondre à une question, c'est peut-être 
que l'élève ne possède pas la structure cognitive (ou les entités) nécessaire pour établir tous 
les liens de causalité. Par exemple, un élève qui affirme que « du métal c'est froid parce que 
c'est du métal» a recours a une explication autosuffisante parce qu'il ne maîtrise pas le 
concept de « conductibilité thermique» nécessaire pour construire le lien entre la perception 
de la chaleur (<< c'est froid ») et la nature d'un solide (<< c'est en métal »). Les autres critères 
de déclaration précaire indiquent également la présence d'un problème dans J'écologie 
conceptueHe du sujet. Nous pensons que ces informations peuvent être utiles pour poursuivre 
un changement conceptuel adéquat. 
Finalement, cette recherche ll10ntre que ['enseignant a un rôle actif dans l'établissement des 
défis proposés aux élèves, l'orientation du questionnement, l'analyse contextualisée des 
67 De Colrel et Larose (2005) utilisent l'expression «clochetle de vigilance » pour désigner un «délecleur 
d'illusion cognitive (p.52»> associé au sens commun. Ces aUleurs sont d'avis que l'entretien d'explicilation 
poulTait aider les élèves il développer ce sens crilique: "Des cntrcticns d'cxplicitation (Verrnersch, 1994) 
pourraient nous éclairer sur les pr<Jcessus d'invalidation que les élèves mellenl en oeuvre dans ces cas, et ces 
processus pourraient être mis à profil dans le développement d'unc c10chclle cie vigilance. » 
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propos des sujets et la reconnaissance des déclarations précaire. En effet, seul un 
professionnel de l'éducation est en mesure d'interpréter la signification didactique d'une 
déclaration précaire, considérée dans son contexte, et d'en tenir compte pour ses 
interventions futures. Un manuel scolaire, un didacticiel ou tout autre moyen pédagogique 
impersonnel ne sauraient y arri ver. 
Pour les enseignants qui cherchent des moyens pour comprendre ce qui se passe dans la tête 
de leurs élèves, l'identification des déclarations précaires constitue une étape simple pour 
mieux connaître l'itinéraire cognitif de leurs élèves. Ainsi, la prise de décision pédagogique 
pourra être adaptée aux réponses des élèves et, ultimement. contribuer à favoriser leur 
apprentissage. 
GLOSSAIRE 
Apprenant. « ... toute personne (enfant ou adulte) en situation d'apprentissage à l'école ou 
hors de l'école» (Giordan, 1998) 
Conception primitive. « Conception d'un phénomène scientifique dont le pouvoir explicatif 
et prédictif se révèle restreint par rapport à la conception pelformante.» (Potvin, 
1998, cité dans Legendre, 2005) 
Conflit cognitif. L'expression « conflit cognitif» provient de Barbe! Inhelder, une 
collaboratrice de Jean Piaget. Giordan (1998) écrit que pour Inhelder, le conflit 
cognitif: « mettait l'accent sur la bataille d'idées qui peut naître de l'affrontement 
d'opinions opposées. Pour elle, l'apprenant peut opérer une "rééquiIibration 
majorante", c'est-à-dire un dépassement de sa pensée. Le conflit d'idées attaque de 
façon dynamique la structure cognitive. Il crée les conditions propices à une 
"décentration intellectuelle", explicite les différences. » 
Contre-intuitif. Néologisme introduit par André Giordan (1998) dans le livre Apprendre! 
« D'une façon générale, nous choisissons de nommer "expérience contre-intuitive" 
une expérience qui produit un résultat inverse ou très di fférent de celui auquel on 
s'attend, intuitivement, avant qu'elle ne soit mise en action» (Eastes et Pellaud, 
2004. 
Déclaration précaire. Néologisme que nous proposons dans ce mémoire: « type de réponse 
qui a été construite instantanément de telle sorte que sa formulation présente des 
indices évoquant des incertitudes conceptuelles ». 
126 
Écologie conceptuelle. Strike et Posner (1992) affirment: 
« We suggested thar a concepLUal ecology consists of such cognitive artifacts as anomalies, 
analogies, metaphors, epistemoJogical beliefs, metaphysical beliefs, knowledge from other 
areas of inquiry, and knowledge of compeling conceptions.» (Nous suggérons qu'une 
écologie conceptuelle consiste en quelques objets cognitifs telles que les anomalies, les 
analogies, les métaphores, les croyances épistémologiques, les croyances métaphysiques, les 
connaissances provenant d'autres domaines d'investigation et les connaissances de 
conceptions concurrentes). DiSessa (2002) complète ainsi « ... a conceptual ecoJogy 
approach involves hypothesizing that conceptual change involves a large number of diverse 
kinds of knowledge, organized and re-organized into complex systems.» (... l'approche de 
l'écologie conceptuelle implique l'hypothèse que le changement concepLUel implique un 
grand nombre d'une variété cie connaissances, organisées et réorganisées en systèmes 
complexes.) 
Instantanéité de la construction de la réponse. Tiré de l'expression «constructivisme 
instantané» formulée par Potvin (2007, p.363) qui écrit: « «En tant qu'enseignant de 
science, nous avons tous été mis dans la situation où, après avoir posé une question à un 
élève, on peut clairement sentir que celui-ci n'est pas en train d'en référer à une sorte de 
connaissance préalable bien établie, mais bien plutôt d'en quelque sorte nous bricoler une 
réponse « sur-le-champ », ou « on-the-jly» (diSessa, 2002) à partir d'éléments fragmentés et 
d'intuitions diffuses. » 
Itinéraire cognitif. -Expression proposee par Désautels et Larochelle (1992) et reprise entre 
autres par Potvin et Thouin (2003). Elle est utilisée pour désigner les changements cognitifs 
indéfinis qui s'opèrent lors d'un raisonnement cognitif. 
Ontologie. D'après le dictionnaire actuel de l'éducation (Legendre, 2005), l'ontologie est 
une « réflexion portant sur les types d'entités ("irréductibles") du réel sur lesquelles peuvent 
être construites nos représentations de la nature. » 
Position de parole. «Au moment où le sujet s'exprime, il entretient un certain rapport avec 
ce dont il parle. Ce rapport peut être plus ou moins proche, vivant, incarné ou au contraire 
non impliqué. L'entretien d'explicitation vise une position de parole incarnée. Pour cela, des 
indicateurs verbaux et non verbaux sont définis de manière à diagnostiquer l'état de celle 
position de parole. Des techniques de guidage, qui permettent d'aider le sujet à s'exprimer de 
cette manière, existent» (Vermersch, 2001) 
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APPENDICE B 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL 
UQÀM Faculté d'éducation 
Université du Québec à Montréal 
Bonjour, 
Nous conduisons actuellement une étude sur le 
développement des connaissances 
scientifiques et technologiques. Pour ce faire, 
nous rencontrons plusieurs élèves du Collège 
du Mont-Sainte-Anne. Le but de cette 
recherche est d'identifier les stratégies 
utilisées par les élèves lorsqu'ils décrivent 
certains phénomènes naturels. Il est à espérer 
que les résultats d'une telle étude puissent 
permellre d'apporter un éclairage nouveau sur 
les modes d'enseignement à adopter pour 
favoriser l'apprentissage des concepts reliés à 
ces phénomènes. 
La recherche implique des élèves de première 
secondaire. La technique de collecte de 
données se limite à deux entretiens 
individualisés d'au [llus une heure chacun. Les 
entretiens se dérouleront à l'école durant 
l'année scolaire 2008-2009. Toutes les 
précautions seront prises afin que cet entretien 
ne vienne pas priver l'élève d'informations 
essentielles à son cheminement scolaire 
normal. Toutes les précautions déontologiques 
et éthiques d'usage seront également assurées 
par le responsable du projet. 
Avec l'accord de la direction de l'école ct des 
parents, nous enregistrerons le discours des 
élèves sur cassette audio. 
Aucune caméra n'est utilisée, Ces 
enregistrements pourront, si les parents le 
souhaitent et sur demande, leur être présentés. 
Sherbrooke, le 20 septembre 2008 
De même, ils pourront être informés de la 
recherche et du travail de leur enfant. 
L'anonymat complet sera respecté; aucun 
jugement ne sera porté sur les sujets 
impliqués. 
Restanl à votre disposition pour tout autre 
renseignement complémentaire, nous vous 
prions d'agréer, Madame, Monsieur, 
l'expression de nos sentiments dévoués et nos 
remerciements pour votre compréhension. 
Jonathan Richer 
Enseignant en sciences et technologies 
Étudiant à la maîtrise en éducation (MA) 
Université du Québec à Montréal (UQÀM) 
iricher@hotm~i1.com 
Patrice Potvin 
Pro fesseur-chcrc heur 
Université du Québec à Montréal (UQÀM) 
Département d'éducation et pédagogie 
CP8888, Suce. Centre-ville 
Montréal, Qc. Canada 
H3C 3PS 
Pavillon d'éducalion (N) 
Local N-3150 
(514) 987-3000 posle 1290 
Fax.: (514) 987-4608 
pOl vin. patricc@uqam.ca 

APPENDICE C
 
TRANSCRIPTION DES ENTRETIENS D'EXPLICITATION
 
Sujet 1
 
Durée: 45 :51 1= lntervieweur; S: Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires) : les
 
commentaires sonl enlre parenth'eses 
Transcription du dialogue 
l Alors j'apporte ici deux béchers, qui sont identifiés béchers A et bécher B. Euh, comme tu l'as vu, je viens 
de les préparer, il y a un instant. Alors, premièremenl j'aimerais savoir est-ce que tu penses que les 
substances qui sont dans les deux béchers sont les mêmes substances? 
S (10 secondes silence) Ben oui 
1 Tu penses que c'est les mêmes substances? 
S Ouais 
1 Ok. Et comment t'en arrive il ça? 
S Ben, d'après moi la glace elle aurait été juste plus gelée. 
1 Ok quand tu dis « la glace », lu parles du contenu de quel bécher? 
S Ben, les deux. D'après moi, les deux c'est de la glace. 
1 Dans les deux cas c'est de la glace 
S Ouin 
1 Ok. Alors toi tu dis « la glace aété plus gelée » 
S Ouin 
1 Dans quel bécher est-ce que tu trouves que ça a été plus gelé? 
S Celui-Ii! (pointe le bécher B) 
1 Ok dans le bécher B, tu trouves que c'est plus gelé que dans le bécher A 
S Oui 
1 Comment t'en arri ve il ça? 
S Ben elle est tellement gelée que y'a de la givre autour. Fait que ... C'est de la glace sèche') 
1 C'est de la gla ... Toi tu identi fies ça comme étant de la glace sèche .. , 
S Ouin 
l C'est quoi de la glace sèche? 
S Ben ... Je sais pas exactement c'est quoi mais j'en ai déjà entendu parler. Pis ... C'est froid .. 
1 Ok donc c'est de la glace, sèche. T'appelle-ça de la glace sèche 
S Ouin 
1 Pour toi c'est froid. Tu penses ~ue c'est froid 
S C'est très froid (rire). J'pense Que c'est avec Ça qu'on brûle des verrues. C'est tellement l'roid que ça brûle. 
1 Alon; pour loi dans les deux cas c'est de la glace? 
S Oui, quelque chose de même 
1 Et ce qui te permet de dire quec'est de la glace c'est que c'est plus froid? 
S Ben non ... En l'ail je sais pas si les deux c'est de la glace c'esl juste que ça l'ail ... Ça l'air pas mal il de la 
glace. 
1 Et quand tu dis «ça a l'air de la glace »comment tu vois ça? Est-ce que tu te dis: " vu que ça a 1',tir de la 
glace, c'est de la glace »? C'est ça que tu te dis? 
S Pas nécessairement, c'est peut-être pas de la glace mais ça il l'aspect. 
l Ok. Quel aspect ressemble il de la glace la-cledans? Tu me dis « ça ressemble à de la glace », bien décris-moi 
ça. 
S C'est transparent et c'est tioé. C'est froid. 
1 Là t'es en train de parler du contenu de quel bécher? 
S A 
1 Ok tu pm'Ies du contenu A. Tu dis «ça c'est de la glace parce gue c'est transparent, c'est figé puis c'est 
froid» 
S Oui 
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1 Comment tu sais que c'est froid? 
S Ben. Parce que là elle fond. Parce que. Les expériences que j'ai eues dans ma viel 
1 Ok 
S J'sais pas' (rire) Ben ie sais que c'esl froid parce que c'est de la glace. 
1 Ok, donc loi tu le dis «ben je "sais, de la glace, c'esl froid, on Je sait, on le sait tous ». C'est ça? 
S Oui, parce que c'est de l'eau, en bas du point de conoélation 
1 ... en bas du point de congélation. Peux-tu me donner une idée de ce que ça pourrait être? 
S de quoi? 
1 bien ça serait quoi la température de la glace qui est là, ce que tu appelles la glace dans le bécher A? 
S Ben .. c'esl en bas de zéro. 
1 ... en bas de zéro. Mais lu sais pas combien. 
S Non 
1 Ok. Puis ... Donc .. 
S Mais moi je dirais environ moins 25 moins 30 
1 moins 25 moins 30? 
S ouin, à peu près 
1 Puis, tanlôt ie t'ai demandé « est-ce que les deux substances sont les mêmes? »et tu m'as répondu oui 
S D'après moi oui, mais ça peut être quelque chose d'autre 
1 Comment lu vois ça? Qu'est-ce qui le fais douter ici? 
S Ben. Parce qu'il y a d'autres substances qu'on peut geler à pan de l'eau. 
1 hum. Tu me dis «il y a d'autres substances qu'on peut oeler à pan de l'eau» 
S Mais d'après moi c'est de la olace c'est iuste, à une plus haute température. 
1 Là tu parles de ce qui est dans le (bécher) B? 
S Oui 
1 Tu dis que c'est de la glace mais à une plus haule température? 
S Oui 
1 Comme quoi? Ca pourrait être quoi comme température? 
S Ben (rire)' J'sais pas moi' Moins 70. 
1 Moins 70 ah donc une température plus basse? Plus froid si tu veux. 
S Ouin 
1 Ok donc dans le bécher B c'est de la glace qui serail plus froide donc mettons moins 70. C'est ça? 
S Ouin 
1 Ok. Puis tu dis qu'il ya d'autres subslances qu'on peut geler. Donc loi tu dis c'est peut-être pas de la glace. 
S Oui 
1 C'est ça que lU dis? 
S Oui 
1 Euh' Dans le fond au début tu disais c'est de la olace, mais là lU dis ... 
S Ben d'après moi c'est de la glace, d'après, ouin d'après moi c'esl de la glace. 
1 Comment t'en arrive à cette conclusion là. Disons, on va essayer de travailler là-dessus. T'arrive ~I la 
conclusion que c'est de la olace. Pas avec certitude mais tu me dis, tu tends vers ça. Tu penches vers ça. 
S Ben parce que ça a, ça ressemble il ça. 
1 Quand lU dis ça ressemhle il ça, décris-moi ce que tu vois 
S Ben des morceaux d'eau gelée. 
1 Ben des morceaux d'eau gelée ok. Alors tu te dis ça a l'air des morceaux d'eau gelée. Et tu me disais tantôt 
qu'il y avait d'autres choses qui pouvaient geler. T'as dit y'a d'autres substances qu'on peut geler. 
S Oui 
J Peux-lU me donner des exemples cie substances qu'on peut geler? 
S Ben, ça ressemble un peu il du sucre, .ie trouve. Les cristaux qu'il y a dedans. 
1 Ok. Puis du sucre on peut geler ça? 
S Ouin 
1 Donc qu'est-cc qui te dit que c'cst pas du sucre') 
S Ben. J'ai dit ça mais j'sais pas ben ben. 
1 Ok. Quand t'as dit ça à quoi tu pensais? Quand t'as dit « ben ça doit être de la glaee » 
S Ben le nom qu'on y donne 
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1 C'est quoi le nomry 
S De la glace sèche 
1 Toi dansle nom glace sèche, t'as retenu « glace» donc tu t'es dit « c'est de la glace ». S'ils appellent ça 
glace sèche c'est [larce que c'est de la glace! 
S Ouin elle est tellement glacée qu'elle est sèche 
1 Elle esttel.lement glacée qu'elle est sèche. Qu'est-ce que tu veux dire « qu'elle est sèche "ry 
S Ben comme Je poteau, quand tu colle ta langue sur un poteau (le sujet fait référence il la séance de pratique), 
mais c'esl sec. Tandis que l'autre est plus mouillée. (silence 5 secondes) C'est spécial le givre qu'il y a 
autour' 
1 Y'a du givre autour l T'as remarqué qu'il ya beaucoup de givre. 
S Oui 
J Et toi tu connaissais ca de la olace sèche 
S Oui 
1 Tu connaissais ça commentry Dis-moi tout ce que tu sais sur la olace sèche, ce que tu savais déjà 
S Ben, on avait fait des expériences il mon ancienne école. 
1 Ok. T'en avais déjà vu. 
S Oui 
1 Est-ce que tu y avais louchéry 
S Oui 
1 Tu as déjit louché it de la glace sèche ... 
S On avait pris des gants 
1 Oui, avec des gants. Et, donc tu en avais déjà vu et là quand j'ai apporlé ça tantôt t'as pensé tout de suite à la 
glace sèchery 
S Ouin 
1 Ok. Parce que tu l'avais vu. Et qu'est-ce qui t'avais marqué la fois où lu en avais lranspOrlé ou touché et puis 
Qui a failque tu l'as reconnue cette fois-ciry 
S Ben, que c'est blanc puis c'esl vraiment froid il cause de la oivre autour le pot il est tout blanc. 
1 Donc. Toi tu dis:« c'est de la glace sèche parce que c'est vraiment froid puis c'est blanc» et t'as reconnu 
ça ... 
S ça ressemble à ce que j'avais déjà vu 
1 Ok puis lU dis que la glace sèche, elle eSl tellement glacée qu'elle est sèche. C'est çary 
S Oui 
1 Ok. Conlment ça se passe pour toi cette idée-là que quand quelque chose est très froid, il se passe quelque 
chose avec ça. Comment tu vois ça, les froids extrêmes? 
S Je comprends pas la question 
J Bien tu dis que « c'est tellement froid que c'eSl sec ». C'est quoi, c'est que quand c'est pas très froid ça peul 
être mouilléry C'est çary 
S Ouin 
J Comment lu vois ça cette idée-là? Parce que là, le contenu du bécher B, il est dans la pièce, comme le 
contenu du bécher A .. Ça devrait se réchauffer. 
S Ouin, mais ils sonl pas gelés aux mêmes températures. 
J Ok. Donc tu disais par exemple moins 70. 
S Ouin (rire) 
1 Ok maintenant j'aimerais ça savoir, pour toi, comment lU vois ça l'idée que dans le bécher A, il Ya de l'eau 
dans le fond, ou du moins un liquide, el si on regarde dans le fond du hécher B (je penche le bécher et 
vérifie), il ne semble pas y avoir de liquide. Tu me suisry 
S Oui 
1 Alors cOlnmenltu vois ça toiry 
S Ben C'CSI comme je te disais tantôt, ils SOIiI pas gelés à la même température fait qu'ils fondent pas en même 
temps 
1 Ok. Puis il faudrait attendre combien cie temps, à ton avis, pour que le contenu du bécher B chanoe') 
S Ben ... Vu que la oivre est aUlour, ça va être un peu plus lono 
J Ok. 
S Ça garde... Ça garde le froid. 
1 Le givre garcle le froiclry 
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S Ouin
 
1 Ok. Et ça te vient d'où cene idée-là que le givre garde le froid?
 
S Ben, parce quand tu l'as mis dedans, ça l'a fait givrer, puis le givre il est froid, ça fait que ... Je givre est 
autour du pot, ça fait que ... en même temps ça garde le froid. 
1 Ça garde le froid parce qu'il y a du givre autour? 
S Comme dans un congélateur; exemple quand tu mets quelque chose dans le congélateur ça va geler.
 
1 Ça va geler puis le givre dans le congélateur? Qu'est-ce qu'il a? Il y a du givre dans le congélateur aussi?
 
S Oui
 
1 Ok. Puis ça va le garder froid?
 
S Oui 
1 C'est ce que tu penses? 
S Oui 
1 Ok. Alors ici tu me disais: «il n'y a pas de liquide dans le fond (du bécher B) parce que c'est très froid' » 
S Oui 
1 C'est ça? Et, en se réchauffant, bon ok ça va peut-être plus de temps, d'après ce que tu dis le givre va garder 
le froid plus longtemps, mais en se réchauffant qu'est-ce qui se passerait à ton avis? 
S Ben je le sais pas là. Ca deviendrait de l'eau normale. (Silence 6 secondes) 
1 Qu'est-ce qui te permet d'arriver à cene conclusion-là, qu'en se réchauffant ça mènerait à de l'eau normale? 
S Ben à moins que ça soit gelé, que ça soit quelque chose d'autre. Mais .. 
1 Tu dis «à moins que ça soit quelque chose d'autre» 
S Ben à moins que ça soit quelque chose d'autre qui soit gelé. 
1 As-tu des exemples de ce qui pourrait être gelé? 
S Non. Mais ça deviendrait de l'eau normale parce que c'est de la glace puis que ça fond .. c'est dans une 
pièce en haut du point de conoélation. 
1 Ok. Donc si on revient demain, qu'est-ce qu'on va observer si on revient demain? 
S Ben d'après moi ça va avoir fondu 
1 Ok. Puis dans le A? 
S Dans le A ça va être juste de J'eau 
1 Ça va être juste de l'eau. Puis dans le B ça va avoir fondu puis ça va être juste de l'eau aussi. 
S Ben dans le B peut-être un peu moins, il va peut-être rester encore ... 
1 Parce que c'est très gelé? 
S Ouin 
1 Là, ça fait déjà un bon bout de temps que j'ai préparé les béchers. On va regarder s'il y a quelque chose dans 
le fond. (je regarde dans le fond du bécher B) 
S Non. Il n'y a rien 
1 Alors, là ça fait déjit un bon bout de temps quej'ai sorti le bécher puis il y a pas de liquicle. 
S Non 
1 Est-ce que tu es surpris ou tu t'attendais it ça un peu') 
S Ben je m'attendais it ça un peu 
1 Ok tu t'attendais à ce que ça soit encore ... 
S Oui 
1 Ok. Puis ça prendrait combien de temps it ton avis pour qu'on commence à voir un liquide? 
S D'après moi si on revient en fin d'après-midi (le sujet déclare ceci it 9h30) il devrait y avoir quelque chose. 
1 Ok. Et là t'es toujours pas convaincu que c'est de l'eau. Tu disais que ça pouvait être d'autres choses. 
S Ouin 
1 Fuh ... Puis comment tu vis avec cette incenitude là? 
S Ben, je trouve ça justc bizarre que ça soit aussi dense que ça pis que ça soit tellement froid que ça rasse 
oivrer le plat lit (le bécher). 
1 Ok. Tu trouves ça paniculièrement l'raid' 
S Ouin 
1 Ok. On va prendre la température de ce qui est la-dedans. (je prends la température dans le bécher A el B : ­
0.1 et -42)
 
S J'étais clans le champ pas mal avec mon moins 70'
 
1 Tu dis que t'étais dans le champ?
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1 Tu pensais Que c'était plus froid Que ça?
 
S Ouin j'pensais Que c'élait plus Froid que ça 
1 Donc environ -42 el toi tu dis par rapport à ça que t'étais dans le champ dans ton eSlimation : tu pensais que 
c'était plus Froid 
S Oui
 
1 Puis, qu'est-ce que ça change à ton avis que maintenant tu aies vu la température?
 
S Ben, ça change pas .grand-chose
 
1 Ok. Donc c'est à peu près ce que tu pensais.
 
S Oui 
1 Ok, je vais essayer de résumer ce que tu m'as di!. Tu me diras si tu es d'accord, si tu veux qu'on change 
quelque chose. Mais ce que j'ai compris, c'est que pour toi dans les deux béchers c'est de J'eau qui est froide, 
qui est gelée, en fail c'esl de la glace. El dans le bécher A la glace est plus chaude que dans le bécher Bel 
c'est pour ça qu'elle fond tandis que dans le bécher B elle Fond moins vite et le givre ralentit la FOnle de ce 
gui est dans le B. 
S Ouin 
1 Ok est-ce que ça de l'allure? 
S Ouin 
1 Mais tu ne restes pas convaincu à 100% que c'est de l'eau 
S Ouin 
1 Tu dis Que ça pOLmait êlre aUlre chuse aussi. 
S Ouin 
1 Les écarts de température ne te surprennent pas vraiment 
S Oui 
1 En fait, c'est froid comme tu pensais à peu près. 
S Oui 
1 Ok, c'est bon. On s'enlend Iii-dessus. 
S (Je prépare et j'apporte l'azote liquide et l'eau bouillante) 
C'est bouillant! (silence 7 secondes) Ça bouille? 
1 Ok. Toi tu dis Que ça bouillel 
S Non ça bouille pas 
1 Au départ tu disais Que ça bouillait 
S La vapeur eSI pas r'roide, elle est pas chaude je veux dire. 
C'esl du gaz, d'après moi c'est du gaz ou de quoi de même. 
1 Comment t'arrives à dire Que c'est du gaz" 
S Par instinct (rire) 
1 Par instinct' 
S D'après mui c'est ça parce que si on regarde comme il Faut, il yen avait là puis là (pointe un niveau SUI' le 
bécher) il est déjiL.. il s'évapore. 
1 Ok, donc c'esl du Qal 
S Oui, d'après moi oui. 
1 Le gaz est dans le fond c'esl ça? 
S Oui 
1 Ok. Donc c'est du 0az qui eSI dans le Fond du bécher B (note liquide), puis il s'évapore 
S Ouin 
1 Puis il s'évapore 
S Oui, d'après moi oui 
1 Puis, si je le demandais, enlre les deux béchers (bécher A eau bouillante el bécher B azole liquide) est ce que 
c'est la même subswnce" A et B esl-ce que c'esl la même substance? 
S (13 secondes siielKe) J'pense pas Euh! J'pas sûr' 50-50 (rire) 
1 50-50' 
S J'sais pas trop' 
1 Qu'est-ce Qui te filil douter? 
S Ben parce que l'eau elle peut êll'e Froide sans être congelée, mais je ne comprends pas exactement pourquoi il 
bouille, ben, il s'évapol·e. 
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1	 Tu comprends pas pourquoi «Quoi? » s'évapore?
 
S Le liquide Qui est dans le contenanl B
 
1 Tu ne comprends pas pourquoi il s'évapore ce liquide là?
 
S Ouin
 
1 Mais, il s'évapore!
 
S Oui
 
1 C'est ce Que tu observes ..
 
S Ouin
 
1 On ne peut pas nier la réalité' Ok ok ok on va essayer de faire du ménage là-dedans! Hmm de quoi t'es sûr
 
la-dedans? 
S	 Ben, que ça c'est un liquide congelé et que ça c'est un liquide normal qui s'évapore. Ben p'tête pas normal 
(rire) je sais pas c'est quoi' Mais ... je trouve ça spécial, j'ai Jamais vu ça. À part quand on fait de la cuisine 
mais là la vapeur elle serait plus chaude. 
1 Toi tu trouve Que ça ressemble à la cuisine
 
S Oui mais l'eau est froide fait que j'comprends pas (inaudible)
 
1 Alors face à ça, commenl tu te sens? Face à ce phénomène là Que tu ne comprends pas ...
 
S (silence 10 secondes) Bloqué'
 
1 Bloqué? Tu sens qu'il y a Quelque chose qui bloque?
 
S Ouin
 
1 Ça se manifeste comment pour toi bloqué?
 
S Ben je comprends pas,je peux pas j'expliquer ben ben. Làje viens de remarquer qu'il y a de la givre qui s'en
 
va autour. 
1 Ok il Y a cie la givre autour. Alors si on reviens à la question « est-ce que les deux substances sont les 
mêmes? » qu'est-ce que tu réponds? 
S Ben d'après moi oui sauf que dans le B (azote liquide) elle est liquide et dans l'autre (bécher A, glace sèche) 
elle est gelée, elle est compacte. 
1 Elle est compacte? 
S Oui 
1 C'est Quoi eompact? 
S Ben ... Elle est pas liquide, elle est plus dense. 
1 Elle est plus dense. Ok. Liltu me parles de densité, comment, comment c'est arrivé dans ta têle ça? T'arrivais 
pas à l'expliquer et .là t'as parlé de densité ... Pourquoi l'as choisi de parler de ça? 
S Ben j'ai parlé du A (glace sèche) mais je savais pas trop pour le B (azote liquide) mais le A (glace sèche) 
c'est de la glace normale. 
1 Et le B, c'est.. 
S C'est un liquide que je sais pas c'est Quoi 
1 Est-ce qu'à oartir de ce qui est dans le A (glace sèche) on pourrait faire ce qui est dans le B (azote liquide)? 
S Sûrement 
1 Comment 
S Je ne sais pas 
1 El euh .. 
S J'te simplifie pas la vie hein' 
1 Non non, mais je comprends que c·esl un phénomène que vous ne voyez pas à 10US lesjours' Puis t'as vu 
Qu'il y avait des bulles qui sortaient hein? 
S Oui 
1 Puis c'esl quoi la différence entre ça puis de l'eau bouillante? 
S Ben celle-là est froide (azote liquide) puis l'autre est chaude (eau bouillante) 
1 Ok. Celle-IiI est froide (JUis l'autre est chaude. 
S Oui 
1 Puis, regarde en haut, tu vois clcs bulles? 
S Oui 
1 Comment ça se fait que ça fait des bulles même si c'est pas sur une plaque chauffante? 
S D'après moi c'est la température cie l'eau 
1 La température de l'eau, elle explique que ça fasse des bulles') 
S Ben ... D'après moi c'est avec la ... c'est une réaction avec l'aulre température. Là (clans la salle de 
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préparalÎon) est à une température puis quand t'es arrivé ici elle bouillait landis que quand là-bas elle ne 
bouille pas, pour moi c'est une affaire de même. 
1 Ok, doncc'est une réaction avec l'autre température 
S Ouain 
1 C'est-à-dire, la température qui était. .. 
S ... plus chaude 
1 plus chaude là bas? 
S Plus chaude ... Ben là bas elle est froide mais ici c'est plus chaud 
1 Pis ça ça rait bouillir c'est ça? 
S Ben, c'est un hypothèse, je suis pas sûr. 
1 Ok, parce que là, il y a des petites bulles. Puis sur une plaque chauffante, mon eau va faire des petites bulles. 
S Ouin 
1 Tu dis c'est une hypothèse 
S Ouain 
1 Sur quoi lu te bases pour construire cette hypothèse lü? 
S Je ne sais pas. Je dis ça ... je dis ce qui me passe par la têle 
1 Ok, puis comment ça arrive dans ta tête? Je veux savoir ... Ça m'intéresse. Comment toi, les choses te 
viennent en tête. 
S (10 secondes silence) En réfléchissant à ce qui se passe dans la vie de tous les jours. 
1 Puis dans la vie de tous les jours, qu'est-ce qui te fais penser il ça? 
S Ben ce qui m'a fail penser à ça c'est plus, j'sais pas c'est dans quel contenant que c'est mais, je vois pas qu'il 
s'évapore ou quelque chose de même. Puis quand t'es arrivé, qlland t'es arrivé ça commençait à bouillir, il 
faire des bulles. D'après moi c'est la réaction avec l'air qui est dans la pièce. 
1 Alors tu l'es dit que quand je suis arrivé avec, ça faisait des bulles, mais avant, tu voyais pas que ça faisait 
des bulles. 
S Ben ouin 
1 Ben on l'entendait pas 
S Je l'entendais pas 
1 Et tu te dis « donc ça doit être une réaction avec l'air» 
S Ouain. (silence) Après ça vas-tu pouvoir me dire c'est quoi? 
1 Je le sais pas ce que c'est (sourire). J'essaye de voir comment lOi tu perçois ça. Comment toi tu analyses la 
siLUation puis que t'arrives il comprendre commenl ça ça peut faire des bulles. 
S Ben d'après moi, j'pense c'eslla même ... J'en ai déjà vu, l'année passé y'a quelqu'un de l'université qui 
était venu puis il nous avait montré, une sone de gaz, il mellail ça dans une sorte de Irain avec une pile. Puis 
ça faisait avancer le lrain tOUI seul. Puis après ça ... 
1 C'est Quoi? Il vous avait montré ça? 
S Ouais. Il y avait comme un train en bois puis il versait ça dedans puis là il avait comme une espèce de pile 
spéciale, carrée, puis là il mettait le liquide dedans la locomotive. 
1 Puis le liquide, c'était. .. penses-tu Que c'élait la même chose? 
S Ça ressemblait à ça 
1 Qu'est-cc qui fait penser que ça pourrail être la même chose? 
S Ben la \apeur 
1 Ah il y al'ait de la vapeur? 
S oui 
1 Puis il vous avait lu dit c'était quoi? 
S J'me rappelle pas exactement c'esl Quoi le nom. A la fin il l'avait IOUle versé à terre. Ça s'avait tout évaporé. 
1 Ok. PourlOi, l'idée que ça fasse des bulles, même si c'est pas sur une plaque chauffante, c'est une question 
de contaci avec.,. Tu sais un changemenL de ... 
S Changeillem de température 
1 Réaclionavec l'air. C'est ça? 
S D'après moi oui. Mais ie suis pas sür à 100% 
1 T'es pas sûr. 
1 Regarde ce que je vais faire: on va se servir du thermomètre. Ue note la température de l'eau qui approche 
de l'ébullition: 82°C et celle de l'azote liquide) 
S Ouain.ietne mellrais pas le doiolla dedans' C'est ça. c'est il moins 1000 el nlus! .l'me rappelle là. C'esL le 
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gaz que i' parlais, que je pensais. 
I	 Tu dis que c'esl un gaz? 
S	 Ben d'après moi c'est un gaz 
I 174°C, dans le négatif. Alors ce que je veux comparer avec toi, c'est avec le bécher C. On a de l'eau 
bouillante à environ 100°C. Comment tu vois ça toi? 
S C'est deux extrêmes' 
I Deux extrêmes' Mais dans les deux cas il y a des bulles hein? 
I Ouais 
S Alors loi l'as dit, ce qui a dans le bécher B (azote liquide) c'esl un gaz 
1 Ouin parce que d'après moi si ça serait de l'eau eHe serail gelée 
S Ok. Tantôt tu disais c'est la même substance mais dans le bécher A (glace) elle était gelée el dans le bécher B 
(glace sèche) elle était plus compacte 
I Ouais 
S Mais là tu dis « si c'était de l'eau ... » 
I Elle est compacte (pointe la glace) 
1 Ah ok A (glace sèche) est plus compacte et B (azote liquide) est moins dense, moins compacte 
S Ouain 
I C'est ça? 
S C'est un liquide. 
I C'est un liquide ou un gaz? 
S Ben d'après moi c'est plus un gaz parce que si ça serait, si ça serait de l'eau, elle aurait gelé ça fmt 
longtemps. À -174°C' 
1	 A -174°C" 
S	 D'après moi, elle serait figée déià. 
1	 Puis vu que c'est un gaz, ça gèle pas c'est ça? 
S	 Ouain d'après moi ouain. 
I	 Ok. Je vais essayer de résumer ce que tu penses par rapport à cette substance (azote liquide) là par rapport à
 
l'autre là-bas (eau bouillante). Alors dans le bécher B, y'a une substance qui est à - 174°C pis toi lU te dis
 
c'est probablement pas de l'eau parce qu'elle aurait aelé ... ­
S ouais 
I ok à des températures comme ça elle aurait été aelé, donc c'est probablement autre chose 
S oui 
I T'as déjà vu quelque chose qui se compone de façon semblable durant une expérience l'an passé. Puis t'es 
pas surpris que ça fasse des bulles parce que ça a J'air bizarre comme substance. 
S oui 
1 Tandis que J'eau qui bouille à 100°C ça a pas l'air d'une substance bizarre. J'ai raté mon coup avec ça' Non 
non, je ne m'attendais pas à ce que tu sois surpris' Et à -174" c'esl tellement froid que ça fait de la va[Jeur 
patTe que c'est un gaz. 
S Oui, ben c'est peut-être pas un gaz, c'est peut-être un autre liquide mais c'est surement pas de l'eau 
1 Ok. J'ai remarqué que t'as quand même hésité beaucoup, durant la séance d'aujourd'hui 
S Oui 
1 Comment tu vis avec ces hésitations là? T'as remarqué toi aussi? 
S Ouin 
1 Comment tu vis avec ces hésitations là? 
S Ben c'est pas des choses qu'on voit tous les jours Çil fait qu'on peut pas l'expliquer nécessairement. Y'iI pas 
personne ... C'esl pas tout le monde qui voit ça, ça fait que... On peul pas toute l'expliquer. 
1 Donc si c'étail plus dans notre quotidien, on pourrail mieux l'expliquer") 
S D'après moi oui ... C'est sCtr. 
1 Puis est-ce que tu penses que les hésilations veulent dire quelque chose'> 
S Ben ça veut dire que je suis pas ben ben sCtr de ce que je dis. C'est des hypothèses, comme je dis. Comme je 
disais on VOil pas ça à lous les jours ça fait qu'on peut pas le savoir exactement c'esl quoi
 
J Puis, comment tu te sens quand tu hésites') Est-ce que tu sais t:omment tu te sens? Au moment où lU hésites
 
pour expliquer quelque chose .. 
S (silence 13 secondes) Comment je me sens quand j'hésite (rire). Ben .. J'sais pas <:omment expliquer ça ... 
1 Tu hésiles? 
1 
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S Ouais 
1 Tu le sens pas nécessairement mal? 
S Non. J'me sens juSte moins intelligent 
1 Parce que ça l'échappe 
SOuain 
Ok. C'esl un phénomène qui t'échappe 
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Sujet 2
 
Durée: 45 :51 J =Intervieweur; S : Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires) : les
 
commentaires sont entre parent h'eses 
Transcription du dia/oRue 
1	 Alors j'ai préparé ça (béchers A et B) tantôt en descendant pendant la pause et on va appeler ça les béchers 
A et B, donc j'ai préparé ça tantôt le contenu des béchers A et B. Alors j'aimerais ça savoir d'abord est-ce 
que tu penses que les deux substances sont Jes mêmes. 
S Hmm ouais, j'pense que.. ouais j'pense que les deux sont les mêmes
 
J Tu penses que les deux substances qui sont dans les béchers A et B sont les mêmes substances?
 
S Ouais
 
1 Ca serait quoi à ton avis?
 
S	 Ben, c'est sûr que c'est de l'eau. Dans le A c'est de l'eau, il mon avis. Mais dans le B ça doit être de l'eau 
mais p'tête que ça fait plus longtemps qu'est dans le congélateur. T'es as préparés en même temps. 
1	 Toi tu dis ... Allends, tu dis que c'est les mêmes substances pis tu dis que dans le A (glace normale) ça doit 
être de l'eau. Ben si c'est les mêmes substances, ça veut dire que tu penses que dans le B (glace sèche) 
aussi c'est de l'eau 
S Oui oui oui 
1 Ok donc dans les 2 ça serait de l'eau 
S Oui 
1 Pis tu dis que dans le B tu doutes de la façon que je l'ai préparé? Tu le sais pas trop? 
S Oui 
1 Tu penses quoi? Que je les aurais préparés comment? 
S Ben ça serait la même chose, ça serail de la glace, sauf que c'est comme si ça ferait plus longtemps qu'elle 
serait dans le congélateur. 
1 Ok. Qu'est-ce qui te laisse croire ça? 
S Ben, la p'lite neige sur le ... sur les côtés. Souvent on voit ça tsé quand on fait geler quelque chose là on le 
reprend le même jour ou le lendemain tsé c'est pas encore de la neige tsé mais quand ça fait une semaine 
ou deux, lu vois qu'il ya de la neige Qui .. 
1 Ok donc tu dis Que ça fait plus lonotemps Que je l'ai préparée c'eslça? 
-S Oili 
1 Ok. Moi je peux te dire, en fait que, tantôt pendant la pause, les deux béchers au départ ils étaient vides ils 
étaient secs il avait rien dedans. 
S Ah ok' 
1 Autrement dit, il Yavait pas, ce que tu appelles la neige ici, y'en avait pas. Ok? J'ai juste rempli le 
contenu .. J'ai juste mis la substance dedans. Ok? Est-ce que ça chanae ta façon de voir le problème? 
S Ouais 
1 Que je dise ça? 
S y était -tu il la même euh ... à la même euh ... Ils étaient tu refroidi à la même degré? 
1 Donc toi tu te demandes au départ ... allend un p'tit peu .. Toi tu t'es dit au départ il était plus froid depuis 
plus longtemps (le bécher de glaee sèche). 
S Ouain 
1 Ok. Euh. Disons que je m'intéresse à savoir pourquoi tu penses ça. Pourquoi tu penses que ça 
s'expliquerait, ce qu'on voit IiI, si ça faisait plus longtemps que ça avait été au froid. (silence 6 secondes). 
Mettons que j'te dis ça: «ça a été gardé au froid longtemps » ... qu'est-ce que ça change? 
S Ouain. Ben, si y ont été fait en même temps pis que y ont été mis longtemps, ben les deux auraient eu de la 
neiae. Parce que ils ont de la alace dedans pareil ... 
1 Ok. Tu peux regarder de proche. Donc comment on fait pour oblenir la substance A et comment on fail 
pour obtenir la substance B. ilIOn avis? 
S Ben la A, ça par exemple, chuis quasiment sûr, 111t:lne on dirait que ça commence il en faire ... ah non' Mais 
la A chuis sûr c'est de la alaee. 
1 Ok la A t'es quasiment sûr Que c'est de la alace .. 
S Ouais 
1 Ok 
S Mais la B ça a l'air d'être juste de la neige. 
[ Juste de la neige 
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S Ouain. Ben qui a été de l'eau
 
1 Ok. Tu parles-lu du contenu ou à J'extérieur?
 
S Toute là! Ici ça a l'air des glaçons pis à l'extérieur c'est de la neige
 
l A l'intérieur c'est des glaçons
 
S Ouais
 
1 C'est des olaçons comme dans Je A?
 
S Ouais
 
1 C'est ça que tu penses?
 
S Ouais
 
1 Donc c'est la même chose?
 
S	 Ouais! 
1 C'est la même chose mais ... euh ... 
Ce qui te fail croire que c'est la même chose c'est quoi? 
S C'est que les deux ont des glaçons dedans 
1 Les deux ont des glaçons dedans ... 
S Ou bien c'est peut-être pas la même substance qui est dedans. Peut-étie que d'un bord c'est une autre chose 
pis que la A c'est des glaçons pis la B c'est autre chose. Mais chuis quasiment sÎlr que c'est pas normal 
parce que y'a des glaçons, fait que .. 
1	 Comment ça se fait que là, t'entrevois la possibilités que dans le B ça serait autre chose que des glaçons? 
S	 Parce que y'a pas pareil que dans le A... Le B a de la neige puis Je Aen a pas. Moi la seule explication que 
j'aurais eue c'est que y auraient pas été mis en même temps mais IiI s'ils ont été mis en même temps ça 
mélange un peu mes affaires! 
1	 Ouais effectivement les deux je les ai mis dans leur bécher qui était sec, je les ai mis en même temps, c'es!­
à-dire il ya à peu près 15 minutes. Donc le fait qu'il y ail de la neige autour du bêcher lOi ça te laisse 
douteux ... Ca te laisse en doute? 
S Ouais 
J Qu'est-ce que tu pourrais faire pour savoir ce que c'est? 
S (silence 8 secondes) Ben peut-être en regardant. .. On voit que c'est de la neige par exemple.. A moins que 
ça soit d'autre chose mais c'esl carrément de la neige. 
1 C'est carrément de la neige. Mais ce qui est en dedans? 
S Ouain c'est ça 
1 Ce qui est en dedans, c'est quoi? 
S Des glaçons ... Chuis sÎlr que c'esl des. 
] Est-ce que c'est le même genre de glaçons qui est il ta gauche, dans le bécher A? 
S Euh l Surement. Surement parce que ... parce que y'a pas 3 000 glaçons qui se font avec de l'eau 
1 Essaie de parler un peu plus fon sinon j'pense que ça va être diflïcile à eillendre 
S Ok 
1 Toi tu dis que c'est surement des glaçons parce que y'a pas énormément de glaçons qui se font avec de 
l'eau 
S Ouais 
1 C'est ce que tu dis? 
S Ouais 
J Ok. Puis comment est-ce que tu le sais ça') 
S Ben. Ce que je sais c'est que des glaçons il la longue ça fait, dans le congélateur ça fait cie la neige. Puis ce 
qui me laisse croire que c'est peut-être pas la même chose c'est que y'en a un qui aille juste des glaçons 
pas de neioe pis un qui aille de la neige. 
1 Ça ça le surprend 
S Ouais 
1 Ok. Donc tu te dis quoi? 
S J'me dis que c'est bizarre ... (rire) ouais j'sais pas trop comment le dire parce que d'habitude des glaçons 
des glaçons, c'est sensé faire la même chose. À moins qu'il y ail un aulre ingrédient dedans ou .. 
1 Tu penses qu'il pourrait peUL-être y avoir quelque chose d'autre') 
S Ouais 
r Qui ferail que ~a rerait quelque chose de spécial 
S Ouais 
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1	 Ok. Donc tu restes incertain? Mais comment ça se passe en dedans de dans ta tête quand tu te dis « Aie, 
c'est devant mes yeux pourtant» Comment tu tranches ça? Comment tu dis ça devrait être ça ou ça ... 
S	 Ben. Si B c'est des glaçons A devrait être pareil pis si A c'est juste des glaçons B devrait être pareil. Fait 
que .. 
C'est (silence 12 secondes). Peut-être 4ue c'est juste que y'a plus de glaçons dans lui (béeher B). 
1 Ça peut être une quantité? C'est une quantité? 
S Ben sûrement, ou p'tête. On peut pas vraiment dire sûrement parce Que je suis pas vraiment sOr de moi. 
1 Ok. Qu'est-ce Qui t'as fait penser Que c'était peut-être une Question de Quantité? 
S Ben ils onl l'air plus petit pis il y a l'air d'en avoir un peu plus (de ,glaçons dans le bécher de olace sèche) 
T Les ,glaçons ont l'air un peu plus petits? 
S Ouais. Ben ils sont plus petits 
T Ok les morceaux sont plus petits 
S Ouais 
1 Et y'a l'air d'en avoir plus en quantité? 
S Ouais 
1 Ici ça peut changer quelque chose? 
S Ben p'tête, p'tête vu qui en a plus y'a plus de froid 
1 Là tu dis parce qu'il yen a plus y'a plus de froid ... 
S Ouain p'tête 
1 Là, ce que tu viens de me dire, ça te viens d'où? 
S Ben ça me vient en regardant. Je vois qu'ils sont plus petits (les glaçons dans le bêcher A), ceux-là sont 
plus gros (les glaçons dans le bécher B). Y'en faut p'tête deux pour faire un. Je sais pas trop si y'en a égal
 
ou pas.
 
Mais à mon avis euh ... Euh ... La neige qui est là ça doit être parce que il y a un autr? ingrédient dedans.
 
Y'a quelque chose d'autres. Je sais pas comment dire vraiment.
 
1 Y'a quelque chose dans la neige qui l'ail. . Euh, dans la neige ou dans les morceaux? 
S Dans les morceaux 
1 Donc toi tu dis « peUl-être qu'il y a autre chose» 
S Ouais 
1 Qui fait que ... Qui fait quoi? 
S Qui fait que ça gèle d'une autre manière 
1 Ok p'tête quelque chose d'autre ... 
S P'tête que c'est pareil mais B (les olaçons de olace sèche) doit "eler d'une autre man 'ère. 
1 Tu veux dire peut-être que c'est pareil à ça? 
S Ouais 
1 Comment esl-ce que ça pourrait geler d'une autre manière? 
S (Silence 4 secondes) Ou bien peUl-être que les glaçons qu'il Ya Iii (dans le bêcher de glace normale) ben ils 
Étaient sûrement déjà gelés 
1 Ok. Tu veux dire les glaçons dans le bécher A (bécher de glace normale)? 
S allais ils (les glaçons d'eau) étaient sûrement déjà gelés parce que la manière qu'ils sont mis ils étaient 
déj:l gelés quand t'es a mis, pis ici (dans le bécher de glace sèche) aussi sauf que eux (les glaçons de glace 
sèche) ça faisait p'tête plus longtemps que y étaient gelés avalll que t'es aille mis la-dedans. Ça ça a fait 
que en plus que t'es aille mis au froid ça a fait de la nei cre autour. 
1 Ok. Si ça faisait plus longtemps qu'ils étaient gelés (les glaçons de glace sèche) ... qu'est-ce qui se passe 
avec des glaçons qu'on gèle longtemps? Qu'est-ce qui ... Ils deviennent différents? 
S Ben j'sais pas j'pense que .. , Messemble j'ai déjit en ... ben p'tête pas, je dis ça de même, messemble que 
quand ça fait trop longtemps, ils s'évaporent. 
1 Les glaçons')
 
S Ouais
 
1 Ok puis ça serait quoi le rapport avec ça?
 
S Euh! Je comprend pas ce que lU veux dire"
 
1 Ben tu dis «quand ça l'ail Irop longtemps ils s'évaporent» mais ici esl-ce que c'est ur.e question qu'ils
 
s'évaporent?
 
S Non mais il t'audrait que ça soit p'tête encore plus Ion "temps
 
[ Ok
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S II faudrait qu'ils soient encore plus gelés. 
1 Ok. Tantôt tu me disais « ben p'tête que c'est parce que les glaçons sont plus petits et plus nombreux ben, 
ça fail plus froid» 
S Oua in, ben, non, j'efface celte p'tite théorie parce que y'a l'air a en avoir quand même pareil parce que eux 
sont plus gros eux sont plus pelits quand t'en as deux p'tits ça fait un gros. En tout cas. Chuis mieux avec 
ce que je viens juste de dire. 
1 Ben ça m'intéresse quand même de voir comment ça se fait que t'as quand même passé comme une 
fraction de minute ... T'as passé un peu de temps avec celle idée-là. J'aimerais savoir d'o\l elle vient. 
Comment ça se fait que tu t'es dit: « Ben c'est p'tête parce qu'ils sont plus petit et plus nombreux » 
S p'tête quc si ils sont plus nombreux, dans chacun, y'a tant de froid. Ça fait que vu qu'ils sont plus 
nombreux ça fait plus froid. Pis si eux seraient moins nombreux, ça ferait moins de froid. 
1 Ok. Donc plus nombreux plus petits contient plus de froid? 
S Oui
 
1 C'est ce que tu penses?
 
S Oui
 
1 Mais là tu viens de dire il y a un instant «efface celte théorie-là ». Ça fait que là tu y crois plus?
 
S Non plus vraiment 
1 Parce que quoi? 
S	 Parce que je viens de me rappeler que y'a quelque chose d'autre pis quand ... ben messemble que j'ai déjà 
entendu ça quelque pan, ou c'est p'tête une autre sone de glace qui s'évapore quand ça fail trop longtemps 
que tu le tiens. En tout cas, j'me rappelle plus trop mais j'pense que ça a rappon avec ça quand c'est, que 
ça fait trop longtemps que c'est gelé ça s'évapore ... 
[	 Ah oui? t'as entendu ça? 
S	 Y'ajuste la glace ... Parce que la bouffe c'est pas parce qu'elle est gelée qu'elle s'évapore' 
1 Ben non, pas la bouffe' Ok' Tiens je te demanderais de m'expliquer comment tu vois ça toi dans le bécher 
A on voit que dans le fond y'a du liquide hein? 
S Oui, parce que ça s'est un p'tit peu réchauffé ... 
[ Et dans le bécher B, regarde (je lui montre le fond du bécher), ça fait le même temps que c'est sorti puis 
regarde dans le fond. 
S	 Ouin ça doit être parce que c'est plus ... aie ça fail de la boucane' 
1	 Dans le fond y'a pas de liquide hein? Comment t'expliques ça que dans le bécher B y n'y ail pas de 
liquide? 
S	 Ben p'tête parce que eux (les glaçons de glace sèche) ils étaient plus gelés que eux (les glaçons d'eau) vu 
que eux (B) étaient plus gelés ça prend plus de temps à réchauffer landis que eux (A) ça prend moins de 
temps à réchauffer. Eux (A) ils ont déjà de j'eau tandis que eux (B),je sais même pas s'il va en avoir un 
jour. Ouais il va surement en avoir mais ça va être dans plus lonatemps que dans le bécher A. 
1 Toi tu dis que c'est parce que c'était plus gelé. 
S Ouain 
1 Ok. Puis pour toi c'est ce qui explique pourquoi il n'y a pas d'eau dans le fond. 
S Ouais' 
[ C'est vraiment une question de « ça fait lonalemps Que c'est gelé » pour loi') 
S Oui 
] Mais en ce moment, c'est pas dans un congélateur lit' 
S Non. 
1 El pourtant, ça ne forme pas de liquide 
S Mais ... Ouain! Mais tsé que si on laisserait une heure, p'lête que celle-I:l (A) serait déjà en cau, mais p'tête 
que elle (B) commencerait il dégeler 
1 Ok. Elle commencerait à dégeler puis devenir liquide? 
S Ouin 
1 Ok. Tu penses qu'elle deviendrait liquide 
S Oui 
[ Ok. El si je te demandais de faire une prédiclion sur la tempéralure que ça ... La température des deux 
contenants ... des deux contenus. À ton avis, si j'étais capable de prendre la température dans le contenant 
A, j'obtiendrais guelle tempéralure? 
S Pour que ça fasse de la glace ... Pour que ça fasse de la neige faut que ça soit à zéro. Pour que ça fasse de la 
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glace.... P'tête à moins 20. 
1	 Moins 20~ 
S Ouain
 
1 Puis dans le bécher B~
 
S Celui-là il est beaucoup plus gelé. Je sais pas si ça se fail. . J'pense que c'est à la même température mais 
ça fait plus longtemps. J'pense que ça serait moins 20 (pour le A) puis moins 20 (pour le B) 
1 Veux-tu qu'on vérifie~ 
S Ouain. 
1 (Nous observons les températures) 
S (observant que la température de la glace sèche est inférieure à celle de la glace d'cau) Je savais que lui 
était plus gelé. 
1 Tu savais~ Pourtant dans les deux cas t'as dit que ça allait donner 20°C~ Moins 20°C je veux dire. 
S Ouin mais plus longtemps que... Je savais que ça serait un peu plus gelé. Ah' Mais ouain c'est un peu ... 
1 T'avais dit -20 et-20. Mais t'avais comme eu un ... 
S Un doute .. 
1 T'avais un doute! T'avais l'impression que ça allait être plus froid. 
S Ouain 
1 Qu'est-ce qui te donnait cette impression là~ 
S Ben que ça soit pas pareil' Regarde, -36 
1 Ok. 
S -40' Tabarouette' C'est gelé' Crime il est _30° de plus que ce quc jc pensais. J'me doutais que ça serait un 
peu plus. C'est beaucoup plus' Celui-là (A) s'est rendu à zéro .. 
1 Oui (nous continuons d'observer une diminution de la température de la glace sèche). J'aimerais ça savoir 
comment tu réagis face à ces résuJtals-Jà~ 
S Euh. 
1 Approche un peu. Comment tu vois-ça que les températures soient différenles~ 
S Ben je me doutais un peu que ça serait différent parce que... c'est pas pareil pentoute l Il yen a un qui est 
vraiment en neige puis en glace bl<Jnc blanc blanc tandis que 1'<Jutre y'a pas de neige puis c'est juste 
_transparent. J's?is que cette glac.e-1à (A) je vois ç<J souvent mais l'autre (B) on VOil-plus ça quand tu-fais ­
congeler un repas, ça fait longtemps, tu vois qu'il commence à avec quelques p'tits grains de neioe. 
1 Puis ça ça te dit que c'est parce que ça fait longtemps~ 
S Ben ça me dit ouin, ça fait plus longtemps que quand que ... Parce moi dans mon congélateur j'ai une 
machine à glace qui se fait toute seule puis j'ai rarement vu de la p'tite neige. J'en vois souvent dans le 
fond, ça fait longtemps qu'elle est d<Jns mon congélateur mais les glaçons eux je vois rarement ça qu'ils 
aillent y'a de la neige autour. 
1 Ok puis là ça te surprennait Que ça SOil comme ça~ 
S Ouais 
1 Mais quand l'as dit que ça allait êlre -20 les deux, t'as dit « ben c'est de la même glace, c'est juste que ça 
faisait plus longtemps qu'elle était au froid )), ben quand l'as dit ça, tu tenais pas comple du fail qu'il y 
avait une p'tile neige ou quoi~ 
S	 Ben ... J'sais pas trop là ... J'ai dil ça parce que j'le pensais mais en mêmc temps j'avais un doute aussi que 
ça serait pas égal. Je Ille disais que si ça fait plus longtemps que la glace est dans le congélateur elle va être 
plus froide. Comme j'air climatisé quand tu fais ça dans une aUlO ça commence chaue! puis ça devient plus 
froid plus froid plus froid, un moment donné lu sens que c'est froid froid froid froid froid .. 
1 Donc c'est une Question de temps' 
S Ouain 
1 Ça prend un cenain temps avant que ça paraisse d'après cc que tu me dis. 
S Ouain 
1 Bon ok alors je vais essaycr de résumer ce que lu m'as dit par rapport à ces deux substances là, qui sont 
dans deux bêchers différents. Tu me clis finalement que c'est de la glace dans les cieux cas. Est-ce que c'est 
encore ce Que tu penses~
 
S Ouais
 
1 C'est toujours de la glace, saul'que celle dans le bécher B est pas mal plus froide. (nous vérifions il
 
nouveau la température au thermomètre) Et pour toi l'explication c'est qu'elle eSltrè, froide parce qu'elle 
est restée très longtemps clans un congélateur 
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S
, 
Ouais 
C'est ça? Tandis que l'autre glace, une glace qu'on reconnaît plus, c'est quoi elle elle est restée moins 
longtemps c'est ça? Ça fait moins longtemps qu'elle a été faite ou ... ? 
S Euh' P'lêle' Sûremenl parce que si ça avail fait aussi longtemps que J'autre elle <\lIntil été pareille y'a pas 
de différence avec une glace à moins qu'il y ait quelque chose de spécial dedans. Mais quand on il 
remarqué que c'était pas la même température on a vu que c'était juste, en tout cas moi j'pense, que c'était 
parce qne c'était plus gelé dans le bécher B que dans le bécher A. 
1 Mais tu penses que c'est la même, que c'est fait de la même chose. 
S Ouain 
1 T'es sûr de ça? 
S Ouain 
1 Tu te fies à quoi pour dire ça? 
S A la neige puis il la couleur de la glace 
1 La coule ur de la glace 
S Y'en aune qui est transparente puis y'en a une qui est blanche 
1 Ca ça le dil que c'eslla même chose? 
S Oui, c'est quand même de la glace. Moi je dis que c'est toujours de la glace 
1 Je vais essayer de re-résumer. Finalement tu dis que les deux sont de la glace, y'en a une qui a été laissée 
plus longtemps dans un congélateur Que l'aulre, c'est pour ça Qu'elle est plus froide. 
S Oui 
1 Tiens, avant de passer à autre chose, je voudrais justc savoir qu'cst-cc que tu penses de ça ... De la glace 
'lu 'on oublie dans Je congélateur, disons au chalet ou euh ... tsé ça fail looooooontemps qu' elle est là .. 
Comment ça se fait qu'elle est pas ... Comment ça se fait qu'elle fait pas. Vois-tu elle là, celle qui est dans 
le B, dans le fond, y'a pas de liquide encore, mais celle qu'on oublie dans un congélateur comme ça dès 
qu'on la son, elle commence à fondre. 
S Oui 
1 Mais elle (glace sèche), elle fond toujours pas' Ben on va regarder (nous regardons dans le fond du bécher 
B). Il n'y a toujours pas d'eau dans le fond' 
S Oui oui ... 
1 Ça va plus de temps? Tantôt tu disais que ça prendrait p'tête une heure .. 
S Ouain ben ça va p'tête en prendre plus qu'une heure 
1 Ok. On vn passer à autre chose. (je prépare les deux béchers suivants, je lui montre le bécher B vide) 
S Oh c'est quoi ça' 
1 C'est le bécher B 
S C'est quoi qui s'est passé? 
1 C'est ce que je te demande: à ton avis, est-ce que les deux substances sont les mêmes? 
S (rire) c'est donc bien hot' 
1 T'es surpris? 
S Un peuoui' c'est rare que je vois ça! 
1 Ma Queslion c'est « est-ce Que les deux substances som les mêmes, il ton avis? » 
S Ca j'pense que ça (azote liquide) avant c'était de la olace. 
1 Euh pardon? Ce qui est dans le B? 
S Ouain ce qui est dans le B j'pense que c'était de la glace avant parcc quc ça fait beaucoup de boucane el 
j'ai mis ma main et je trouve ça assez froid. C'est gelé. 
1 Donc pour toi ça nous dit que c'est de la glace, c'était de la glace. 
S Oui pisça a pas l'air chaud non plus. J'aime mieux pas mellre mes mains. Mais j'veux dire, ça a pas l'air 
chaud. Si c'est chaud, on va le savoir là' 
1 Puis eull ... Tu penses que c'était de la glace. 
S Oui je pense que c'était de la glace avant 
1 Tu te ties il quoi pour dire ça? 
S Euh ben, lèl boucane que ça a rail. A moins que ça soil le contraire: c'était de l'eau chaude puis que t'aies 
mis de la glace. J'pense que ça aurèlit fait la même chose. 
1 Toi III penses qu'en arrière (dans la salle de préparalion) j'ai préparé quelque chose c'esl ça? 
S Ouais (rire) 
1 Ok nuis ce que ie peux te dire c'est que moi, j'ai pris un liquide puis je l'ai mis la-dedans. 
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S Ok 
1 Tu sais, j'ai pas fail de mélange 
S Ah ok' 
1 J'ai mis un liquide dans le bécher 
S Liquide. 
1 Ben là il esl encore là, regarde (ie penche le bécher vers lui) 
S C'est un liquide spécial 
1 Est-ce que tu penses que la substance A et la subslance B c'est la même chose1 
S Non. 
1 Donc ca te vient assez spontanément, tu dis « non )) 
S Parce que t'as dil que c'était un liquide ... 
1 (des oens entrenl dans le labo: perturbation) 
S Tu vois ça commence il faire de la neige. C'est sûr que c'est pas la même chose 
1 ...que le A. C'est quoi tu penses que c'est en haut, dans le bécher A 1 
S C'est de l'eau qui bouille 
1 Puis euh, dans le bécher B 1 
S C'est un liquide qui est oèle 
1 Toi tu dis que dans le B c'eSt un liquide qui gèle. 
S C'eSI un liquide qui est gelé 
1 Qu'esl-ce qui le fail croire qu'il est gelé1 
S Ben que y'a de la neioe autour 
1 Ok. Donc lu penses que si on prennait la température du liquide ça serail très froid. 
S Ouais 
1 Donc loj tu penses que A el B sonl les mêmes subslances. Maintenanl comment ça se fail que ... 
S Non c'est pas les mêmes substances' 
1 Ah' C'est pas les mêmes substances' 
S Non c'est pas les mêmes choses 
1 Ben B c'esl quoi debord à Ion avis1 
S B c'est, c'est pas (inaudible) parce que j't'ai vu prendre le bécherpuisj'ai vu·qu'il élait sec puis en plus tu 
me l'as apporté ici pour me le montrer. Euh! J'ai remarqué qu'il était sec, puis l'as mis un liquide dedans 
mais c'est pas la même chose que de l'eau ça c'esl sûr parce que ça fail pas de la boucane de même puis ça 
gèle pas comme ça en 30 secondes. 
1 Ok. Pour lOutes ces raisons là tu dis que c'est pas de l'eau. Puis ça en haut l'es pas mal convaincu que c'est 
de l'eau1 
S En haut c'est de l'eau c'est normal il est à 500 (la plaque chauffante) puis ça chauffe, ça bouille 
) Si on regarde, encore une fois, t'as vu Qu'il y avait des bulles hein1 
S Oui il s'est évaporé 
1 Toi tu dis ça s'est évaporé 
S C'est tu la fameuse glace qui s'évapore1 
1 La glace qui s'évapore .. 
S Oui un autre élève (qui est le sujet S 18 d'ailleurs) nous avait parlé de ça son père il travaille dedans, 
aussitôt que lU le louches, ça te brûle en tout cas ça fait « pchuiiit »ça s'évapore, 
1 Ok, Puis lU penses que c'était peut-êlre ça ,. 
S Oui 
1 Mais c'est un liquide que j'ai mis 
S Ah oui c'est un liquide c'est vrai. 
1 C'es!un liquide qui étai! dedans. Là il n'en reste plus par exemple ,. Mais t'as vu que ça faisait des bulles 
hein? 
S Ah oui' 
1 Commenll'expliques ça qu'il y il des bulles dans le bécher B, y a des bulles dans le bécher A, dans les 
deux cas y a des bulles mais dans le bécher· B y'a des bulles puis c'eSlmême IJas sur la plaque chauffante" 
S (silence 8 secondes) C'est dur à dire". SurtoUI, que ça fasse de la olace. 
1 Veux-lU Cluej'en remelle dedans pour voir? 
S Oui 
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1 (je remplis ~ nouve<lU le bécller B d'<lzote liquide) Regarde on va en profiler pour prendre sa tempéralUre! 
S Oui c'esl d<lns les moins ... Eh crime ç~ monte p<lr euhll -75' -80 1 Sibole l -100 1 (rire) On doit se geler les 
mains, mellre nos m<lins la-dedans' -173 (on note la température fin<lle des deux béchers : 102°C pour le A) 
1 Ok on v~ revenir aux bulles d'abord. Alors y'a des bulles même si c'eSl pas sur une plaque ch<luff<lnte. 
S Ouais 
1 Comment tu vois ça? 
S Je crois que le liquide que t'as mis c'est vr<liment, ça fait que c'est gelé. J's<lis pas comment le dire. Si je 
pourrais connaître c'est quoi le liquide ... Ça doit être un liquide spéci<ll pour que ça s'achète surement p<lS 
au dépanneur ni en cerlai ns maaasins. 
[ Donc c'est un liquide spéci<ll 
S Un liquide spécial que j'achète il quelque pari de spéci~1 parce que moi j'ai jmnais vu ça un liquide qui 
monte ~ moins 173°C 
[ C'est dans le très froid ça 
S Oui c'est dans le très froid. V'a pas personne Qui peut vivre il -173 
1 Ok. Puis comment t'expliques les différences de température justement entre les deux? 
S Ben le A c'est facile vu Que ça bouille c'est sûr (lue c'est chaud' 
1 Ok 
S Mais là, B c'est un phénomène r~re. La différence ... 
1 Ben j'ai deux liquides qui ét~ient incolores, qui avaient des bulles il y en a un qui est il -173 l'autre est ~ + 
100 et quelques. Les deux font des bulles. Mais comment ça se fait que les deux sont il des températures 
aussi différentes? 
S Ben quand c'est extra gelé c'est pas pareil que comme quand c'est chaud. Quand c'est chaud c'est d~ns le 
« plus» puis C]uand c'est froid c'est dans le « moins ». La différence, y'en a un qui est dans le froid pis 
l'autre y est dans le chaud. C'est ~ deux extrémités. 
1 Est-ce Que tu trouves ça Quand même spécial, comme liquide, dans le B? 
S Dans le B, je trouve ça extraordinaire. 
1 Qu'est-ce (lue tu trouves le plus spectaculaire ou le plus spécial la-dedans? 
S C'est que ça monte il -173°C puis que ça bouille, ben pas que ça bouille dans le chaud mais que ça fasse 
des bulles. 
[ Tu t'allendrais il quoi? À quoi tu te serais <lltendu normalemenl. ..Pour pas que ça t'~ies étonné 
S Il aurait fallu Que je l'ai déj~ vu 
1 Ok non mais je veux dire ... Comme I~ ('es étonné que ça fasse des bulles il -173, mais ~ quoi lU t'allendrais 
d'une substance il -1 TV 
S Ben que ça aurait pas fait de bulles mais Que ça aurait figé' 
1 Toi tu penses qu'~ -173 c'est tellement froid que ça fige 
S Ça fige' Mais làj'ai remarqué que non. ça fait des bulles. C'est peut-être pas juste à -173, peut-être rendu il 
-100 ça fait des bubulles ... Je sais pas mais ... Quand c'est très froid, ça fait des bulles même quand c'est 
froid pis qu~nd c'est chaud, ça c'est norm~1 c'est du déi~ vu. 
1 Si t'étais capable de prendre le conlenu du bécher A, qui est en tr<lin de bouillir, puis de le refroidir, 
refroidir, refroidir, jusqu'il -173, (lu'est-ce que ça ferait il ton avis? 
S Ça ferait des bubulles 
[ Ça ferait des bubulles? 
S Ah non parce nue c'est pas le même liquide 
1 Ah toi tu penses vraiment qu'en B c'est un liquide différent? 
S Oui 
1 Donc si on prennait le A Qu'est-ce que ça ferait Iii-dedans celle-là') 
S Ça figer<lit 
1 Ça figerait? 
S Oui ça naerait 
1 Ca tïoerait comme de la alace .. 
S Oui ça oelerail banal 
1 Ca ferait de la glace 
S Ou p'têle même vu que ça serait très froid p'tête que le bécher pourrait peut-êlre éclatel' 
1 Ok. 
S Ben messcmhlc que ça le fait même quand c'est très froid, je sais que ça le l'ail quand c'esl chaud quand 
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c'est très chaud. 
1 Eclater? 
S Oui. Mais Quand c'est froid je sais pas trop si ça peut éclater mais à mon avis, oui. 
1 Tu penses Que ça aurait du bon sens si ça éclate 
S Oui, ben du bon sens non mais ça serail peut-être logique 
1 Je vais essayer de résumer ce que t'as dit concernant les deux substances qui sont là. Au départ, t'avais pas 
trop de doutes que c'était ... Non en fait au départ tu disais que c'était de la glace, parce qu'il y avait de la 
boucane, tu t'es dit que c'était de la glace.Mais après t'as vu que c'était un liquide qui faisait des bulles pis 
t'as dit « c'est pas la même substance ». C'est un liquide spécial. Puis t'as dit c'est un liquide spécial très 
froid puis c'est pas la même chose que l'autre parce que sinon ça ferait pas des bulles comme ça ça figerait. 
Si c'était comme du liquide A ça figerait à celle température là c'est trop froid. C'est un liquide spécial lu 
connais pas ce que c'est. (le sujet acquiece à chaque fois) 
Puis face à... dans le fond tu l'as devant tes yeux tu peux pas vraiment dire Que ça existe pas. 
S Ah oui 
1 Là tu l'as vu, c'est un thermomètre précis Quand même, savais-tu Que des substances comme ça exislaient? 
S Non ... pas à -In 
1 Non, pas aussi froide? 
S J'ai déjà entendu -73, -70, mais jamais entendu -173 
1 Ok 
S C'est assez énorme 
1 Ça fail que tu trouves ça quand même assez spectaculaire de travailler avec des substances comme ca? 
S Oui 
1 As-tu remarqué, moi j'ai remarqué quand même, il plusieurs reprises tu hésitais dans tes réponses, tu étais 
hésitant ... Euh, est-ce Que t'as remarqué ça? 
S Oui 
1 Tu l'as remarqué, tu y a pensé « ah' Là j'hésite »? 
S Ouias 
1 Ou euh ... peut-être que l'es d'accord avec ce que je dis mais pendant la rencontre, est-ce que c'est arrivé 
un moment où tu l'es dit « hey là je suis en train d'hésiter »? 
.. 
S Non, j'pense que j'étais concentré sur ma réponse mais que quand une autre idée me passe en tête, l'autre 
réponse c'est passé fallait vraiment que je me concentre sur celle qui passe pour voir ça serail quoi la bonne 
réponse. 
1 Puis comment elle arrive celle réponse là, pour remplacer l'auli'e? Comment ça se passe chez vous? 
S Ben c'esl surtout en ... Chuis surtout visuel 
1 Ok 
S En voyant des choses ça me fail penser à d'autres choses que j'ai déjà entendu que p'tête que ça pourrail 
être ça. J'me concentre sur ça puis un mOment donné « hey' Ah non hey' » puis là je r'pan sur une autre 
idée. ça fait que ... Ouais c'est vrai que des fois, j'hésite. 
1 Puis est-ce que t'es en train cie clire que tes hésitations, c'est parce que t'es en train de changer de façon cie 
voir la chose? 
S Oui 
1 Pour toi c'est ça? Quancllu hésites c'est pas nécessairement mauvais signe. 
S Non, c'est bon signe 
1 Ah' C'est bon signe' Ok. I:::n fait je clis que t'as hésilé mais je peux me tromper' 
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Sujet 3 
Durée: 4551 1=Intervieweur; S : Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires) : les 
commenlillres sont entre parent h'eses 
Transcrif}liOIJ du dia/ofiue 
1 Ok j'te présente le bécher A et le bécher B. Je les appelle comme ça. Les deux étaient vides et là je viens 
d'aller les remplir. Et là j'ai quelques questions il te poser. D'abord, est-ce que tu penses que les deux 
substances sont les mêmes? 
S Euh! Non pas vraiment. 
[ Pour toi c'est pas la même chose 
S Non 
1 Est-ce ce que tu sais de quoi il s'agit? 
S Ben le Aje [l'ouve ça ressemble plus à de la glace, de glace de d'habitude un peu ... Euh ... Le B ça, çaje 
le sais pas vraiment c'est quoi, c'est p'tête de la glace on, comment je pourrais dire ça, plus froide que ce 
qu'elle est supposée être un peu. Euh c'est il peu près ça. La B,je trouve, est plus froide que d'habitude 
parce que quand tu venais de la sortir elle faisait déjà de la buée il cause du ... à cause qu'ici il l'ail comme 
chaud pis que là-dedans c'est comme vraiment froid ça fait que ça fait de la buée. Puis le A lui en a pas 
fait du tout comme de la glace normale. 
[ Ok, mais toi tu vois tu ça que c'est comme si c'était plus froid seulement ou si .. C'est [u c'est tu la même 
sorte de glace? 
S Ben,je trouve c'est pas vraiment la même sorte de glace parce que celle-là (B) a l'air bcaucoup plus froid 
que le A, ben le B est beaucoup plus froid que le A. 
J Puis, si on faisait juste la réchauffer, est-ce que ça deviendrait la même chose'l 
S Euh, sllrement que oui. Mais ça je peux pas savoir on a pas vraiment essayé de le faire 1 Mais c'est ça je 
vais essayer de travailler là-dessus. Mais je pense que certainement on serait peut-être capable de la mellre 
pareil comme le A si on la réchauffait un peu 
1 Donc pour toi la seule différence entre les deux c'est qu'il yen a un qui est plus froid que l'autre 
S Oui 
( C'est ça? Ok. Puis ... Ça te vient d'où, celte certitude iii? T'as l'air pas mal certain. Ça te vient d'où? Tu 
sais, comment tu le sens en dedans quand tu es certain dc quelque chose? 
S Ben.i 'ai pcnsé à ça quand je vois la glace sortir du réfrigérateur quand mon père la prend pour faire des 
p'tits drinks 
1 Oui 
S Ben je le vois souvent sortir ça puis c'est comme, c'est comme un peu des deux glaçes, la substance A et 
la substance B 
1 C'est à mi-chemin 
S Ouais genre un peu entre les deux. Euh puis quand on regarde un peu des places où c'est vraiment froid 
pis qu'on l'amène à quelque part de chaud ça devient comme vraiment blanc blanc blanc puis on voit 
vraimenl rien au fond ni au milieu puis on lrouve que c'est beaucoup plus froid que de la glace normale. 
1 Qu'es[-ce Que tu veux dire «on voit rien au fond? » 
S Ben c'est Que lui (A) on est capable voir ... Ben j'Irouve (lue c'est un peu transp,lrcnt 
1 La glace (1\) est transparellle? 
S Elle e,l, ouais. elle (A) eSl assez transparente tandis que elle (B) on voil vraiment rien puis déjà Iii on voit 
déjil le pot qui commence il être plus gelé it cause <le .Ia glace tandis que elle (A) c'CSI quand même de la 
glace puis le pOt il reste normal, tandis que ce pot lit (B) on le voit y'a déjà plein de buée puis juste ma 
main ici (près du bécher) on sent déjit gue c'est froid puis lui (A) Je sens rien un peu. C'est il cause que je 
sens toUle J'air de ce pot lit puis c'est pour ça que ça m'a senti un peu de même. 
1 Doncl'es pas vraiment surpris que ça autour, parce que tu sais que... lu penses que c'est plus froid c'est 
ça? 
S Ouain 
1 Ok. El si je te demandais, comment ça se fai[ que (je penche le bécher A de côté), on le voit un p'tit peu, 
dans le bas du béchcr ça foncl, on voit des goulles. Commenl ça que ça land puis lui (le B) ... 
S Il est froid un 10lil petit peu. 
J Reoarde bien, on va faire un p'tit tes\. Ok on fait un p'tit lest, j'prend un p'til morceau de chacun et je le 
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met sur la table. Alors toi lu as dit que la substance B était la même que la substance A mais ... 
S .. .mais beaucoup plus froide 
1 Donc là on a sorti un petit échantillon de chaque. On allend de voir ce qui se passe quand on les laisse sur 
la table 
S	 Déjà là elle (A) on la voit déjà qu'elle commence à fondre au-dessus parce que on voit un peu au travers 
(inaudible), tandis que elle si on la tasse c'est encore de la glace puis de la neige. C'est lellement froid que 
ça va prendre beaucoup plus de temps que de la glace normale à fondre 
1 Ok
 
S Parce que regarde, déjà ici (sous le bécher B) tu vois les .. A cause t'as tassé le verre y'a de la buée en
 
dessous déjà.
 
1 Et la buée en dessous du verre, t'expliques ça comment?
 
S Ben la buée en dessous du ven'e (B), ça, la table ben on peut dire le comptoir il est comme plus chaud à
 
comparé à ce qui est dedans puis à ce que le verre (B) il est, fait que ça fait en sorte que vu que la table est 
chaude puis ben le comptoir il est un peu froid mais à cause que ça (le bécher B) c'est beaucoup plus froid 
ça fait en sorte que ça laisse de la buée tandis que si on prend lui (bécher A) regarde y'en a comme pas 
puis si on ôte lui (bécher B), y'en a déjà un peu en dessous regarde on le voit un peu. 
1 Et puis ça tu dis ça parce que c'est très froid.
 
S Oui
 
1 Ok. Alors on regarde encore nos deux petits morceaux qu'on a sortis. Y'en a un qui a fondu beaucoup (A),
 
hein' On voit l'eau. Puis l'autre à côté ... 
S Il est pas encore fondu 
1 Ok tu peux le mellre .. Remet-le sur la table. Mais, il fait pas vraiment de l'eau comme l'autre hein 
' 
S Ouais 
1 Pour toi, les les ... c'est parce qu'il n'a pas fondu c'est ça~ 
S Ouais il a pas encore fondu c'est à cause que il est beaucoup trop froid puis, regardez là-dedans (dans le 
bécher B) on les voit pas encore mais lui (contenu du bécher A) on commence déjà à voir qu'il devient 
transparent y'est COmme lui un peu ... Parce que si on est capable de voir au fond tandis que lui (bécher B) 
si on prend un gros morceau de glace puis qu'on le sarl tout de suite on voit qu'on esl pas encore capable 
de voir au travers 
_.­
- 1 Ok alors pour lOi ça saute aux yeux c'est vraiment parce que c'est trop froid 
S Oui 
1 Si je te demandais à quelle température ça se trouve ça à peu près? 
S Ish 'l Ça (glace A) en tout cas c'est obligé que ça soit en-dessous de moins zéro à cause de la glace puis 
ben de la glace c'est en dessous de moins zéro. Lui (glace B), j'peux pas te dire vraiment mais c'est snI' 
que ça va être en-dessous un peu plus en dessous de moins 50 à cause que à être froid comme ça puis à pas 
être encore en train de fondre c'est sûr que ça va être au moins un peu plus loin que moins 50. 
1 Et pour la substance A t'as dit que c'était en bas de zéro 
S Ouais en haut de moins, pour que ça devienne de la glace 
1 Est-ce que là-dedans, y'a quelque chose qui te surprend ou tout ça c'est quelque chose que t'as déià vu~ 
S Quelque chose qui me surprend, ben le A ça ça me surprend pas du lOut à cause que ça on en retrouve 
panout!'hiver. Mais celui-là (le B) je trouve ça assez intéressant à cause que d'habitude tu vois jamais de 
la glace que quand tu rentres ça à l'intérieur ça fait de la buée comme ça, comment je pourrais dire ça, tout 
d'un coup, (le sujet souffle sur le morceau de glace sèche restant sur la table) regarde déjà là j'ai soufflé 
dessus puis ça a comme parti au vent. C'est ça, comme d'habitude tu vois pas un verre gelé comme ça vite 
vite vite comme ça puis d'habitude ça prend beaucoup de temps puis ça doit vraiment être l'roid froid froid 
pour que ça devienne gelé comme ça puis un verre qui était normal devienne tout froid puis après quelques 
minutes là 
' 
1 Donc lu penses vraiment que c'est vraiment "mid que c'esl rare qu'on VOil ça .. 
S Ouais 
1 C'est ça que tu dis 
S Ouais 
1 OkJe vais te montrer dans quelles conditiol1sj'ai conservé ces choses là parce que moi,je veux dire, j'ai 
Irouvé ça il matin, donc je vais te montrer les ... (nous allons voir la glaciaire dans laquelle se trouve la 
glace sèche). Donc je vais le dire au micro. Ce que je viens de dire ici c'est que les deux, A et B, étaient 
dans le même comenant depuis ce matin. Alors est-ce que ça change quelque chose pour toi ou non? 
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S Euh là oui je viens de me rendre compte là si on peut dire ça (A) c'est sûr que c'est de la glace normale 
mais elle (B) j'pense plus que c'est de la glace artificielle parce que regarde elle est plus petite que tantôt 
puis regarde elle ... Ishh (le sujet a une réaction de surprise en observant quelque chose il propos de la 
substance B) ... Ok euh ... Là puis tantôt, elle est plus petite que tantôt puis elle ajamais fondu ça fait que 
làje suis en train de penser ça c'est de la glace artificielle puis ça c'est de la vraie glace. À cause que 
quand on parle dela glace artificielle, parce que chez moi mon père il en prend de la glace artificielle, 
c'est dans des p'iits sacs bleus, puis quand il en pète un la glace ça ressemble un peu à celle-IiI. .. 
1 Il a de la glace artilïcielle ton père? 
S Ouais
 
1 Dans un p'tit sac bleu?
 
S Oui dans des p'tits sachels bleus puis c'est comme déjil de la glace puis on met ça dans le réfrigérateur 
puis ça devient froid 
1 Et puis est-ce queça se comporte comme ça? 
S Ben ... Des fois quand il les SOrt oui. Ça dépend des fois.
 
1 Bien tantôt tu disais « les deux c'est de la glace mais la glace dans le bécher B eSI plus froide
 
S Ouais
 
1 Là lu dis Que.
 
S C'est de la neige artificielle parce Que 
1 Qu'est-ce Qui t'as fait changer d'idée? 
S Ben à cause qu'ils sont dans le même pot, ben dans le même bac puis d'habitude quand c'est dans un 
cooler ça reste tOlil le temps à la même chaleur puis ... 
1 Qu'est-ce qui reste à la même chaleur? 
S Ben le ... toute le comenant qui eSl dedans ca fait que si on met de la glace la glace va rester dedans mais 
si il était dans qnelque chose de chaud c'est sûr ça va devenir de l'eau quelques minutes après mais si on 
le met on pourrait dire de l'articiel regarde c'est c'est rendu ça quand .. 
1	 Ok. Comme là il fi'y en a plus là (de morceau de glace sèche sur la table) 
S Là y'en a plus mais regarde y'a jamais eu d'eau en ce moment puis c'est pour ça que je dis que c'est de la 
glace artificielle 
1 Et pour toi, de laglace artificielle, c'est fait de Quoi') 
S Euh. En tout cm c'est sûr ça va être fait de produits chimiques. Ça c'est un peu sûr. Euh aussi, euh, 
comment je pourrais dire ça, c'est sûr c'est fait avec des produits chimiques parce que il pas faire d'eau du 
tout du lout maisil fondre sans que ça fasse de l'eau c'est parce que y'a vraiment des produits chimiques 
assez l'ons dedans. Euh' C'est ça là, d'habitude tu mettrais pas de la olace artificielle dans un verre d'eau. 
1 Ok. Tu dis on mettrais pas de olace artificielle dans un verre d'eau parce qu'il y a des produits chimiques? 
S	 Ouain 
1 Ok. Puis ça semble une réponse qui vient spontanément tu dis euh, que il y a des produits chimiques dans 
la glace artificielle. Donc l'as l'air pas mal convaincu que c'est comme ça 
S Ouais ben j'ai remarqué ça tu sais quand tu m'as dit que c'était dans le même bac puis que c'était là 
depuis à matin puis ils ont comme pas changé les deux c'esl ça Qui m'a donné l'idée de ça lit' 
1	 Mais ma question c'est, comme tu sais que celle glace anilïcielle-Ià, toi l'appelles ça de la glacc
 
aniliciellc, comment lU sais que c'est fait de plusicurs produits chimiques qui sont forts, t'as dit « des
 
produits chimiques Qui sonl l'ons ,,?
 
S	 Ben, je Ic sais cornme ça à cause que le, c'est en voyant que ça a fondu mais que, qui aille comme pas 
d'eau. Ça lU VOIS que c'est c'est de la vraie glace il cause que r'garde il est rendu plus petit (le morceau de 
olace A sur le comptoir) mais c'est comme toujours de la ~Iace Qui a fondu puis c'est rendu tle l'eau 
1	 Ok 
S	 Tantôt moi je disais que c'était la même sone de glace mais que elle (B) était plus froide mais en voyant 
que ça fondait mais qu'il n'y avail pas d'eau mais que tu m'as dit que c'était dans le même bac c'cst ça qui 
m'a donné l'idéeque c'était de l'artifïciel. Mais en me donnant aussi que c'était de l'artiliciel c'est que 
j'ai vu aussi que y avait vraiment pas d'eau puis que ça faisait pas d'eau du toul mais il était capable de 
fondre 
1 Ok donc tu t'es dit «c'est pas de l'eau donc ça doit être des produits chimiques »?
 
S Ouais
 
1 Mais euh, des produits chimiques, ça pourrait êlre quoi')
 
S Euh rÇaje pourrais .. je le sais pas vraimenl .. ça la. .y doit y avoir par exemple des genre tle subslanœs
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vraiment chimiques pis toule ça la à cause que quand j'ai vu qu'il y avait pas d'eau j'ai trouvé ça assez 
surprenant d'habitude de la glace ça devient de l'eau puis j'ai comme pas su ce gue c'était mais ... C'est 
déjà encore froid tandis que l'autre côté c'est chaud puis y'a comme pas d'eau du tout. 
1	 Est-ce que ça se pourrait que tu sois dit que « ben parce que c'est bizane, ça se compone bizanement, ben 
ça doit être parce qu'jl y a des produilS chimiques bizarres» 
S Ouain c'est ça
 
1 Est-ce que ça se pourrait ça?
 
S Ouais
 
1 Je veux pas te mettre les mots dans la bouche mais est-ce Que c'est ce Que tu penses?
 
S Moi ç'est ce Que je pense là en ce moment 
1 Pour les température tu m'avais dit que ça c'était probablement au-dessus de .. ben dans le bout de moins 
50°C, même peut-être plus froid mais est-ce Que tu penses encore ça? 
S Ben là non parce que je viens de savoir qu'ils doivent être de la même température à cause que même si ça 
c'est pareil pis ils étaient dans le même seau c'est sûr que ça va être de la même euh ...de la même euh ... 
ben de la même chaleur. 
1 Ok. Donc l'es sûr Que ça va êlre de la même chaleur? 
S Ben un peu ça dépend un peu parce là plus ie trouve .. 
1 Touche-y pas! 
S Ok! 
1 SVP 
S Lui (bécher B) je trouve qui est un peu plus froid que lui à cause c'est sûr c'est quand même de l'artificiel 
pis tu te rends compte que c'eSl comme beaucoup plus froid que la normale 
1 Tu t'en rends compte comment? 
S Euh à cause du pot 
1 Tu le vois par le pot, le bécher? 
S A cause quand lU l'as vu, quand je l'ai vu arriver tantôt au début y avait rien dessus c'était juste un pot de 
plastique pis, comme Ic A, mais là tout d'un coup regarde on voit déjà y'a de la neige puis de la glace qui 
se forme déjà y'a de la couche de glace qui se forme dessus. Puis tandis que lui, tu vois, c'est juste de 
l'eau un peu. 
1 Ok donc tu'ôis il doit être plus froid 
s Oui 
1 Même s'il est dans le même contenant là bas 
S Oui 
1 Il est plus froid 
S Oui 
1 Ok. Veux-tu qu'on prenne les températures? 
S Oui 
1 Ok (nous procédons à l'observation des lempér~lUres : A=O°C; B=-69,5°C). 
Ok Est-ce Que ça te surprend ces températures là 
S Ouais vraiment à cause j'pensais peul-être dans les environs de moins 50 ça aurait été le maximum. Mais 
là je viens de savoir c'est rendu dans les 69 -70. C'esl quand même assez bas. 
J Puis qu'est-ce que ça te fais? 
S Ben j'trouve que j'avais raison là' On voit aussi même si ils sont dans le même bac ça veut jamais dire 
qu'ils sont toujours à la même température parce que déjà Iii regarde tu vois encore le pot (bécher B) puis 
il est toujours il moins 69 puis l'autre (bécher A) il était entre zéro puis regarde le bâton (le sujet pointe la 
sonde du thermomètre à thermocouple plongée dans le bécher B) tantÔt il était chaud puis il est déjà rendu 
en glace. 
1 Ok 
S Déj:llà on voit on voit la substancc qu'elle est vraimcnt froide froide. Pis ça Jll'a fait un peu un choc 
quand j' ai vu ça a descendu dans les moins 69 
1 Aussi froid? 
S Oui 
1 Puis tantôt tu disais que dans une olaciaire ça devrait pas mal être toute la même température là 
S Ben là je viens de me rendre compte qu'en fin de compte non parce que on vient de voir hen lui lui 
(bécher Al il est toujours entre z.éro et moins zéro, tandis que lui est toujours dans le 69 quelque chose de 
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même 
1	 Dans le néoatif! 
S Ouain 
1 Alors là,je vais essayer de récapituler ce que tu penses de celle situation-là. Tu me diras si t'es d'accord. 
Euh d'après ce que tu m'as dit, les deux substances ne sont pas les mêmes, conlrairement à ce que tu 
pensais au début, sachant que ça venait de la même glaciaire lU t'es dit: ({ bon ben ils sont il peu près à la 
même température »mais lui (bécher B) il est plus froid puis ça doit être parce que c'est un ... il doit il doit 
y avoir des trucs chimiques là-dedans parce que ça donne de la neioe ... Comment l'as dil ça? 
S De la... 
1 ... de la glace artificielle ({ Ça doit être de la glace artificielle parce que quand ça fond ça fait pas d'eau. ». 
Puis, t'as dit aussi que la température était basse, comme on l'a vu avec le thermomètre, puis que ça te 
surprenais mais que c'était probablement dli à des composés chimiques. C'est ça? 
S Oui
 
1 Ok. Tu penses Que c'est comme ça Que ça fonctionne.
 
S	 Oui 
1 Ok. C'est bon, on va passer il un autre, une autre observation. (Je vais préparer les béchers) 
Est-cc Que III connais ça? 
S Euh ... Ben non pas vraiment là 
1 Ok alors est-ce que tu penses que les substances A (eau bouillante dans le bécher A) et B (azote liquide 
dans le béeher B) sont les mêmes? 
S Euh! Non l Non vraimelll pas. Parce qu'on voit déjà là ici .. là .. Ben ça (B) c'est la substance B de tantôt 
mais chauffée. 
1 Euh .. Qu'est-ce Que t'en arrive à ça? Comment t'en arrive à ça') 
S Ben àcause que les deux c'est quand même de l'eau pis çaje remarque ben ... Ben les deux c'est le A là. 
Chuis en train de me demander, c'est tu la même glace? 
1 Non ben là c'est deux béchers différents dans lui, le bécher A, il est sur la plaque chauffante. Puis ici, dans 
le bécher B, il est pas sur la plaque chauffante. Mais tui, tu viens de faire un lien avec les substances de 
tantôt? 
S	 Oui un peu lui (B) c'est sûrement parce qu'il est vraiment chaud ben comme lui (A) aussi il doit ... euh. 
ça (B) ça doit être vraiment mélangé avec pleins de produits chimiques comme je disais tantôt à cause que 
lui (B) si on le met pas dans, si on le met pas sur quelque chose de chaud déjà là lU le voyais il, il yavait 
déjà des, comme s'il venait de sortir du four puis ça faisait quatre heures qu'il était dedans ben comme ça 
(A) UII peu. Pis.. Tandis que regarde il est encore entrain de (inaudihle) 
1 Il est encore en train de ... ? 
S Ben, comment je pourrais dire ça? Ben tu vois il, il a encore, ben c'est c'est, c'est quand même encore 
froid, lU sens que c'est froid puis euh, je sais pas bien expliquer ça mais je vais essayer de faire mon 
mieux Ça doit vraiment être chimique à cause tu vois déjà lui (A) lui il est en train de brliler puis déjà là 
tu vois y'a rien qui sort tandis que lui (B) y'a de la buée encore pis c'est comme, lu viens de le sortir d'où? 
Ok ouain 
[ Tu medemandes il vient de sortir d'Oll? 
S Ouin 
1 Ben, moi je te l'ai apporté comme ça lil. Dans le fond, essayc dejul!er d'après ce que lU vois maintenal1t 
S Euh l A ce que je vois déjil lui (A) il fait des bulles sur une plaque qui esl vraiment chaude tandis que lui 
tantÔl il faisait des bulles que il venait de sortir de rien comme 
1 Ok, Il sonait iuste d'un contenant en fait 
S Ok. /vIais c'est ça ça fail que lui (A) on le voit,c'est COnll11e de l'eau normale on peut dire, il cause que 
quand on fait chauffer de l'eau d'habitude ça fail tOUI le temps des bulles, mais lui (B) il vient de sortir 
d'un contenant puis déjillil il faisait des bulles comme si il venait de sortir de quelque chose de vraiment 
vraiment chaud, landis que tu sens la huée elle eSI vraiment froide 
1	 Ok 
S	 Puis landis que d'habitude si il aurait de la buée de quelque chose de chaud ben tu sentirais que la buée 
serait chaude 
1 Ok. Donc loi lU observes Que la buée est froide 
S Puis aLissi au début quand j'ai vu euh .. que lui (A) il rail des bulles il cause que il est sur quelque chose de 
chaud puis lui (B) lantôl il faisait des bulles sûrement il cause Qu'il a beaucoup de produils chimiques, ça 
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c'est comme un peu obligé, c'esl sûr que y'a des produits chimiques dedans là 
J Et commenl tu ... Comment l'en arrive il celte conclusion-iiI? 
S Ben j'en arrive il conclusion, ben quand lu viens de me dire qu'il (E) venail de sonir d'un contenant, un 
contenant normal, tandis que lui (A), depuis lantôt que je le vois puis il esl sur quelque chose de chaud 
puis il arrête pas de .. l'eau a bouillc puis toute ça. Tandis que lui y'a pas bouilli pis c'est juste quelque 
chose de chaud puis déjà là regarde il ya comme encore des bulles. C'est comme un peu comme le 7up on 
peul dire, c'est comme du diet, ben pas du diet, mais, ça fait encore des p'tites bulJes. Puis c'esl ça, en 
voyant ça, pis euh, c'est comme du 7up c'esl comme pélillant on pourrail dire sauf que c'esl ça ça pourrait 
êlre des produits chimiques qui doivenl être dedans. Puis regarde lu vois encore que c'est environ ça de 
haul (pointe le niveau dans le bécher B) tandis que là lU viens de voir il est encore un peu pJus bas que ça. 
Tu Je vois il est encore déjü rendu plus bas puis tu vois encore la marque d'où il est (étail). Puis lui (B) il 
est froid puis il fait des bulles landis qu'il devrait devenir de la glace. Puis lui (A) il est chaud puis ça fail 
des bulles ça c'est parce que ça bouille pis ça c'esl un peu normal, c'esl normal comme d'habitude, mais 
c'est un peu la première fois que je vois quelque chose de froid devenir, qui fail des bulles comme si il 
était en train de bouillir quelque chose de même. Ça fait que c'est ça que je suis en train de penser c'esl il 
cause de ça la conclusion qui me porle il croire que c'est des produits chimiques ou un produit chimique 
qui eSI dedans puis que ça c'est comme, A il est comme, c'est de l'eau normale qui esl en lrain de bouillir. 
1 Donc t'as-lu dil que, il l'intérieur là, si on prenait la température, c'est lU chaud ou froid il Ion avis? 
S Moi je dirais que c'esl froid parce que depuis tantôt je sens que c'esl froid, déjà là check tu vois encore de 
la glace qui commence à se former sur Je côté. 
J Ok mais pounant quand c'est arrivé l'as dit que c'élait chaud 
S Oui je pensais que c'était chaud au début il cause des bulles puis toute ça mais quand j'ai vu la buée qui 
sortail même au début je venais de me rendre comple que c'étail pas chaud mais que c'étail vraimenl 
vraiment froid. À cause que déjà là je sens que la buée est beaucoup plus froide que la glace de tanlôt, du 
bécher B (glace sèche) la glace là-bas, puis le A lui iJ est en train de chauffer puis lU vois un peu de buée 
qui se forme mais il n'yen a pas assez pour qu'on le voit sortir comme lui (B) 
J	 Toi tu penses que la buée qui est là est froide ... 
S ... esl froide 
J Elle est faile de quoi la buée qui esl là? 
S Euh 1 Ben-celte buée là elle est faite en sone à cause du froid· puis du chaud ben ça fait de la buée comme 
nous l'hiver quand on expire dehors 
1 Ok c'esl à cause du contact entre le chaud puis le froid? 
S Ouain c'est ça 
J Ok. Puis. Toi tu m'as dit que c'étail pas les mêmes substances, c'est encore un truc chimique parce que ça 
(A) ça bouille puis c'est sur une plaque chauffanle puis ça (B) ça fait des bulles mais c'esl pas sur une 
plaque chauffanle 
S C'est froid 
1 C'est froid. Donc parce que c'est froid puis ça fait des bulles, pour loi ... 
S C'est sûr que ça va être des substances chimiques Qui est dedans là 
J Sinon, t'aurais tu des exemples où quelque chose de froid fait des bulles? Tu sais, un coke froid, ça fait 
des bulles' 
S Ouain, ben ça c'est il cause clu pétillant puis toute des choses qui sonl comme ça mais toute ce qu'on parle 
de liqueur pétillant d'habilude ils fonl tout Je lemps des bubulJes 
1 Ça pourrait-lu être clu Sprile très très froid? 
S Snrement ça peut dépendre 
J De .. 
S Euh l Ben ça je peux pas vraiment savoir mais ça dépend, comment je pourrais dire ça, oui ça se pourrait 
mais non ça ne se peut pas il cause Que il être froiel comme ça ça serait de la glace en ce moment 
1 Le Snrite scrait cie la olace 
S Ouais il serail rendu de la glace 
1 Ça ce que III viens de me dire Iii, esl-ce que III viens d'inventer celle réponse I~. Commenl tu l'as sentie 
venir cette réponse-Iii il 1110 qucstion « Est-ce que ça pourrait être du Sprite? »? 
S	 Ben en tenant compte que j'ai déjà essayé une fois Iii j'ai laissé un Sprite dans un congélateur à cause que 
je voulais en boire le plus vite possible sauf que Je J'avais oublié là puis quand je l'avais pris ça faisait 
p'tête cieux heures qu'il était dedans puis toute qui était dedans j'étais pas capable de l'ouvrir parce que 
161 
c'était de la glace 
1 Ok mais est-ce Que ça faisait comme ça? 
S Euh! Ben ..que.. quand il est froid puis il vient de sortir juste du frigo, ben ça ça ça fail du pétillant comme 
qu'il eSllà, landis que si on regardrail gelé gelé gelé lu verrais encore les bulles mais c'esl rendu juste de 
la glace landis que ça (B) c'est même pas de la glace puis vois déjà toute le pot y est déjà rendu loute en 
glace. 
1 Ok. Si on regarde, dans le fond (du bécher B), il reste Quasiment plus rien hein? 
S Ouain 
1 Ok puis si on prennait la tempéralure de ça (B), ça serail de combien à peu près? 
S Euh' En tout cas c'est sûr ça va être ... Moi je dirais plus en dessous de moins soixante ça c'est au moins 
obligé. 
] Plus froid que moins soixante? 
S Oui 
] Et comment tu, commenl t'en arrive à dire Que c'est plus l'roid que moins soixante? 
S Ben c'est comme l'autre (bécher de glace sèche) le pot est devenu gelé dès qu'il est arrivé il était comme 
déjà gelé jusle en le sortanl puis c'est ça qui m'a porté à croire que c'esl beaucoup plus froid. 
] Ok. Beaucoup plus froid Que moins soixanle 
S Ouain c'est ça 
1 Puis euh 1 Puis si je prennais le contenu du bécher A, je l'enlevais de la plaque chauffante el que je le 
refroidissais, refroidissais, refroidissais, à moins soixante, de Quoi il aurait l'air? 
S De la glace 
1 De la 'r1ace 
S Hum (approbation) 
1 Puis lui (B) il aurait pas l'air de la glace? 
S JI est pas de la glace, c'est comme... C'est sûr c'est pas la même substance parce que ça (A), regarde, ça 
ressemble plus il de l'eau, tandis que lui (B), si ça serail de l'eau ça serail gelé ça ferail longlemps, ça 
ferail pas de bulles puis ça serail encore de l'eau 
I Ok. Donc ,'es sûr que c'est pas de l'eau 
S Ouain 
I Finalement l'idée que... ah ok non ... tu me l'as raconté. C'est beau. On va prendre les températures' (nous 
observons les tempéraiures : A = 105 et B=-174,5) 
Qu'est-ce que lU penses de ça? 
S Ben Que c'est plus que ce que je disais' Être froid de même, c'est obligé d'être de la substance chimique 
1 Quand tu dis « substance chimique », pour toi ça commence où une substance chimique? Qu'est-ce qui eSl 
une subslance chimique puis qu'eSl-ce qui n'est pas une substance chimique? 
S Pour moi quelque chose de chimique c'esl euh! Ben moi je vais le dire personnellement, c'cst quand on 
mélange ça (subslance b) el d'aulres avec d'autres ça fait boum l Moi des fois c'est ce que je pense quand 
ie vois des rllms des choses de même. 
1 Des espèces d'explosions 
S Ouain 
1 Puis loi lU penses que justement c'est une explosion 
S Ben non pas vraimenl mais euh celle là ça serait quelque chose avec un aUlre, je veux dire ... C'esl sOr 
c'est toxique là.. 
1 Donc nous on respire quelque chose de toxique 
S Ben, pas vraiment mais c'est sûr que si on en prend on meurt. à cause froid comme que c'est mettre mon 
doigt dedans c'es,t sûr que je perd mon doigt direct, il cause déjil il cette température il moins cenl déjil jc 
perd mon doigt. A -174 c'est quand même assez gros. 
I Tu comprends pourquoi je voulais pas que tu y touches 
S Tandis que la A ... C'esl sOr ben ça c'est pas de la substance chimique il cause même de l'eau quand on 
fail bouillir ça vienl lout le temps comme ça 105 degrés ou quelque chose de même il cause je J'avais déjà 
fail avec mon chose de piscine il a failli fondre le chose a failli couler dedans mais on l'a ôté il temps on 
l'a essuyé avant qu'il coule. 
I Avec un thermomèlre ça? 
S Il élait comme vraimenl rendu au bOUl pis ça (B) j'ai comme jamais vu ça un peu pas pireque je trollve ça 
I Tu trouves ça pas pire? 
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S Ouain 
1 Puis, disons, Qu'est-ce Que tu apprends de ça? 
S Ben, j'apprend de ça Que ça veut pas dire Qu'il y a des bulles Que c'est en train de bouillir 
1 Ok, donc il pourrait y avoir des bulles puis ça soit froid comme là 
S Ouain 
1 Ok. Puis 
S Ben ça dépend de Quelle substance c'est aussi parce Que de l'eau à moins 75 c'est gelé puis carrément' 
1 Donc ça dépend de la substance? 
S Ouain 
1 Comme là tu te dis « ben c'est une substance Qui est un produit chimique Qui est fon » c'est ça? 
S Hum (approbation) 
1 Puis si je te disais qu'il était dans ma glaciaire? Dans ma glaciaire, t'as pas vu, il y avait un thermos. 
C'était dans le thermos. Est-ce que ça .. 
S Ben ... Même si il est froid, ça veut pas dire que c'est de l'eau à cause que même à ça si c'était de l'eau 
c'est sûr que ça serait gelé. Toute serait gelé pis euh' C'est ça c'est de la substance chimique à cause en ce 
moment ça serait mêmc plus de l'eau pis ça serait de la glace c'est comme pire Que tout ce que je croyais. 
1 Je vais essayer de résumer tOtl! ce que t'as dit, pour toi, dès que [u les as vues arriver, les substances, ('as 
vu une différence, c'est pas la même substance parce que ça (A) bouille puis là ça (B) bouille aussi mais là 
c'est très froid et si ça avait été la même substance, ben, de J'eau, elle aurait été gelée. Donc t'as conclu 
que c'était un produit chimique spécial. Puis ce produit chimique là, je pense que tu le connais pas, ben 
c'est ça que t'as dit' Tu sais pas trop ce que c'est exactement. Ça se peut tu? Tu sais pas trop ce que c'est 
mais tu sais que c'est un produit chimique très froid qui fait que autour du contenant par exemple, y'a de 
la glace. T'as dit aussi que ça fait des bulles même si on le chauffe pas. Que c'était pas de l'eau mais que 
dans le fond tu sais pas vraiment ce que c'est. Puis t'es tu il l'aise avec euh, comment dire, t'observes un 
phénomène mais tu sais pas vraiment les produits chimiques qui font ça. Comme là ça pourrait être des 
produits chimiques qui sont dangereux pour la santé. T'es-tu à l'aise avec ça? 
S Ben moi j'me sens à l'aise tant que j'en bois pas ... Tant que j'y touche pas non plus à -174 c'est sûr que 
ça me tenterait pas Irop Irop d'y toucher. Mais chuis quand même assez à l'aise parce que je sais ce qui 
peut arriver puis Qui peut avoir sur effet à moi. 
1 Ben je peux te rassurer, c'est pas dangereux. C'Est vrai que c'est dangereux si on FLOuche, tu l'as compris 
froid comme ça c'est vrai que c'est dangereux, mais de respirer ce qui son c'est pas dangereux, ça je peux 
te le rassurer 
S Ça je le sais' Ça je l'avais dit tantôt même si on respire ça c'est pas si grave, c'est quand même pas 
chimique. Bah' J'parle l'air est Quand même pas toxique. 
1 Ok, c'est iuste le produit 
S Ouain 
1 Ben si lU regardes le produit (8), qui est dans le fond, cc que ['as appelé le produit chimique, là il en a 
moins, ça fait qu'il yen a un peu qui est allé dans l'air. Mais l'air, est-ce qu'il est rendu chimique ou ... ? 
Comment tu vois ça? 
S Euh' Ça c'est une bonne question' Euh' Ben j'ai vu ça il y avait comme des choses dans le fond (du 
bécher d'azote liquide). Çaje pense que ça prend un peu de ça si ça pan un peu dans l'air comme ça c'est 
pas si grave parce que lu dis même si on respire ça c'eSI pas si grave. Oui c'est chimique mais c'est c'est 
comme c'est même si c'est chimique c'est pas nocif pour la santé j'parle même si on respire ça c'est 
comme pas grave 
1 Ok. T'es pas mal confiant que c'est pas grave 
S Ouain 
1 Mais tu me dis ça comme ça, es-tu sûr? 
S Ben, un peu :\ cause que en ce moment on aurait peut-être des pelils problèmes si ça serait IOxique ou 
vraimenl trop chimique puis euh r Ca peul nous luer si on le louche ou si on en boit. 
1 Mais tu le sais pas 
S Ouain, c'est ça 
1 Dans le fond, encore une fois rassure toi, c'esl pas dangereux. C'esl dangereux si on y louche, c'est 
dangereux si on le boit mais c'est pas danoereux à respirer. De IOUle façon je t'aurais pas mis en danger' 
S Ouain! 
1 Aussi je voudrais savoir j'ai nOlé que t'as hésité plusieurs fois dans les réponses. Comment lu vois c,:a les 
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hésitations? 
S Ben j'ai hésité un peu parce que au début je pensais qu'il était brulant brulant toute ça à cause que lui (B) 
bouillait puis il venait de sortir de rien parce que tu m'avais dit ça au début. Puis lui (A) il est comme là 
c'est pour ça que j'étais un peu hésitant mais quand j'ai vu qu'il y avait comme de la brumc puis tout ça, 
j'm'ai rendu compte que c'était froid puis que ça venait, que c'élait assez chimique mais qu'on est capable 
de le respirer Quand même. 
J Mais dans les explications puis dans ce que tu essayais de m'expliquer, lU sais des fois tu hésites, t'as 
hésilé beaucoup, à ton avis, est-ce Que c'est un signe de quelque chose ça? 
S Ben j'apprends aussi ça fait que c'est un peu ça aussi j'hésitais un peu. Je peux dire que j'ai quand même 
assez <lppris mais si j'hésitais c'est parce que je connaissais pas trop ça. 
J Si on pouvait lire et interpréter une hésitation de toi, Qu'est-ce Que ça veut dire Quand tu hésites? 
S Ben, moi quand j'hésite souvent c'est parce que je connais pas ça puis que chuis capable de donner une 
réponse que moi je serais capable de dire puis que je vais, comment je pourrais dire ça, que .. quand de 
l'eau ça vienl geler ça devient de la glace genre. Mais chuis quand même capable de dire une réponse que 
je vaisquand même être capable d'imaginer que je pense savoir puis j'essaye de comprendre puis aussi je 
le sais O<lS alors j'essaye. 
1 Alors t'es en train d'imaginer une réponse, Quand tu hésites 
S Ben des fois oui des fois non mais des fois quand j'hésite c'est que je me rappelle plus trop aussi. 
1 Puis un moment donné ton hésitation prend fin quand l'idée arrive, c'est ça? 
S Ça pnend fin quand quelque chose dans ma tête s'allume puis je fais Oh' Ça peut être çi ou ça peut être 
ça ... 
1 Est-ceque tu te souviens d'un moment aujourd'hui où c'est arrivé où l'as allumé tu t'es dit « ah' Ça 
pourrait êlre ça ,,? 
S Ben ça été, ben tantôt avec la glace quand j'ai pensé que c'était du chimique à cause que au début 
j'pensais que c'était la même glace mais que elle était plus froide puis l'autre était si tandis que quand j'ai 
vu qce ça fondait j'étais comme pas sûr de ce que c'était, puis là quelque chose s'est allumé en moi puis 
j'ai COlnll1e dit {( c'est sûr c'est quelque chose de chimique si ça coule pas. 
1 Puis cet alJumaoe là, ça s'est passé en combien de temps? 
S Euh! C'est le temps Que ie pense. Ca peut prendre une seconde comme ça peut prendre cin(] heures' 
1 Ok' Un moment donné ça vient, ça prend son temps mais ça vient. 
S Ça vient c'est ça 
1 (Debriefing hésitations) 
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Sujet 4 
Durée: 45 :51 1=Intervieweur; S : Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires) : les 
commentaires sont entre parent hèses 
Transcription du dia/DRue 
1	 II faut que tu saches, premièrement, que il y a deux béchers y'en a un qui est appelé A et l'autre appelé B. Et 
je veux que tu saches que je les ai préparés il ya a peu près 10 minutes, 15 minutes. Ok je suis arrivé un peu 
plus tôt, alors je les ai remplis, il étaient propres et sec les deux béchers avant tantôt. Je les ai remplis il y a a 
peu près ça 15 minutes. Alors première chose que je voudrais savoir, par rapport à ce que lU observes, je 
voudrais que tu me dises est-ce que tu penses que les deux substances sont les mêmes? 
S Oui. Je dirais que oui parce que les deux ontl'airde la glace. 
1 Essaye de parler fort. Tu dis « Oui parce que les deux ont l'air de la glace» 
S Oui ben ben ça l'air d'être la même substance que la glace (inaudible) 
1 Donc les deux sont la même substance? 
S Oui 
1 C'est de la glace' 
S Oui (inaudible) 
1 Et comment l'en arrives à ca? 
S Ben elle a été mis au froid, comme dans un congélateur, puis c'était de l'eau en premier 
1 Alors c'était de l'eau qui a été mis au conoéJateur. .. 
S Oui 
1 Est-ce que tu m'as vu le faire? 
S Non, mais ça avait l'air de ça 
1 Ça avait l'air 
S Surtout celui-là (pointe le B) parce qu'il a comme .. 
[ Quand tu dis celui-là, lU veux-tu dire le bécher B? Faut pas que tu touches hein' Tu veux tu dire le bécher B? 
Le bécher B.. 
S Le bécher B 
1 Tu dis « surtout celui:Jà ... » -
S Oui parce qu'il a comme de la glace tout partout autour 
1 Il a de la glace partout autour, donc surtout celui-là quoi? 
S Ben Clui a l'air d'avoir été mis au congélateur 
1 Ok pour toi, le B, c'est plus apparent qu'il a été mis au congélateur? 
S	 Oui. Ben celui-là (le A) ça a été plus comme de la glace qui a été mis dedans à la place (dans le B) d'avoir 
juste de j'eau puis d'être été mis dans le conoélateur 
1	 Donc toi lu penses que j'ai mis le bécher (B) au complet dans le congélateur? 
S	 Oui 
1 Comme je t'ai dit tantôt, quand je les ai préparés, j'avais deux béchers identiques secs et je les ai remplis il y 
a environ 15 minutes. Ok. J'ai pas mis le bécher lui-même au congélateur. Tu me suis? 
S Ok 
1 Alors toi lU dis dans les deux cas c'est de la glace, dans les deux cas ie les ai mis au congélateur. C'est ça? 
S Ben c'est de la glace qui provient du conoélateur, ben d'une place très très froide 
1	 Ok, uans les deux cas c'est de la glace très très froide ... 
S	 Oui, c'est de la .glace el de la gl,lee c'est froid. 
1	 Ok. Même si tu n'va ras touché. lU sais que c'esi froid? 
S	 Oui 
1	 Comment lU le sais que c'est froid? 
S	 Ben c'est solide puis ... j'ai déjà touché il ue la glace ça fail que je sais à quoi ça ressemble puis je vois que 
c'est de la glace 
1	 Ok. Et toi pour toi les deux sont de la glace, les deux sont de la même chose. 
S Ben c'est de la glace oui les deux mais je dirais pas que ça pourrait être de l'eau cie Javel ou des al'faires cie 
même, des substances que quand on congèle ça soliditïe 
1 Tantôt lU disais que les deux c'étaienl de j'eau gelée. Là lu dis que ça pourrait être de l'eau de Javel par 
exemple qu'on a solidilïé 
S Oui 
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l	 Donc si tu dis que c'est de l'eau de Javel, c'est plus de l'eau ... 
S Ben oui c'est de l'eau. De l'eau de Javel c'est de l'eau 
1 Ok de l'eau spéciale 
S Oui 
1 Ok de l'eau de Javel. Donc toi lu dis l'eau de Javel ça serail leQueP Si c'élail de l'eau de JaveP 
S Ca serait plus celui-là (pointe le B) 
l Le bécher Bry 
S Oui ... Oui ...Oui 
1 Puis. Là l'a pensé il l'eau de Javel. Qu'est-ce qui t'a fait pensé à l'eau de JaveP 
S	 Ben j'essayais de trouver une autre substance qui était transparente comme de l'eau puis c'est la première 
affaire qui m'esl venue il l'idée. 
1	 Et. C'esl important pour toi la transparencery 
S Ben oui parce si ça aurail été comme du jus de couleur ben ça aurail pas faite comme cette couleur-Iii ça 
aurait élé comme la couleur du jus 
1 Ok. Donc pour lOi faul que ça soit quelque chose qui étail transparent 
S Oui 
1 Ok. Et. Donc esl-ce que lu penses loujours que les deux sont la même substancery 
S Ben ça pourrait êlre différent mais c'est toule les deux ça a débulé avec un liquide 
1 Les deux étaient liquides 
S Au début 
1 Au début? Qu'est-ce que l'entends par « au début »? 
S Ben avant qu'elles aillent été congelées, avant qu'elles aillent été solidiliées 
1 Ok avant qu'elles soient solidifiées, les deux étaient liquides 
S Oui 
1 Mais est-ce Que c'élaienl deux liquides identiliques ou. 
S Pas nécessairement 
l Mais donc là, avant c'élaient des liquides disons que, identiques ou peu importe, mais là, en ce moment, est-
ce que le contenu du bécher A et B est identique ou pasry 
S Je dirais que oui parce qu'il n'y a pas vraiment de différences, c'est juste les blocs ils ont glacé de 
différentes façons dans un moule ou Quelque chose du 0enre mais. 
l Les blocs ont olacé différemment. A Ion avis, comment ça s'est fait, comment ça s'est préparé 10tll ça? 
S Ben, ça aurait élé de l'eau normale ou bien de l'eau de Javel comme je disais toute à l'heure qui a élé mis 
dans un moule, puis que l'cau a pris la forme du moule puis a été conoelée. Puis ça a été sorti 
1 Puis, tu trouves pas qu'il ya beaucoup plus de petite neige sur le côté du bécher B Que le bécherA? 
S Oui. Ben c'est pour ça que je pensais qu'il avait été mis au congélateur (plus longtemps'!) que l'autre mais 
lui je sais pas, je me doute Das. 
1 Qu'est-ce Que lU te dis parrappon à cette neioe là? 
S Je sais pas. Je peux pas vraiment l'expliquer. 
1 Tu peux pas vraimenl "expliquer. .. Est-ce que ça t'étonne? 
S Oui 
1 Ca t'étonnery 
S Oui parce que tu m'as dit que tu l'avais pas mis au congélateur le bécher lui-même ça fait que ça m'étonne 
un peu qu'il soit comme ça. 
1 Effectivement j'ai pas mis le bécher dans le congélateur. Ça t'élOnne qu'il y a ait autanl de peIlle neige c'esl 
çary 
S Oui 
1 Hmm. . Ben si c'est la même substance, comment ça se fait qu'il n'y a pas de petite neige autour du bécher 
A? 
S Ben c'est ça queJe le disais que ça pouvait être différent il cause que ça pourrait être de l'eau de Javel 
mettons, je donnais un exelllple comme ça, ça poumlit être de l'eau de Javel puis de l'eau 
1 Au départ lu disais que c'était la même substance parce Que tu regardais le contenu c'esl ça? 
S Oui 
1 Puis là t'a chanoé d'idée1 
S Ben oui parce que ça aurai! pu êtl'e un (B) qu'on aurait mis au congélateur puis un (A) qu'on aurait mis des 
21açons iuste dedans mais lU me clis Que ['as pas mis le bécher au congélateur. Puis ça m'étonne quelque 
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chose comme ça. 
1	 Puis si je le demandais de m'expliquer, qu'esl-ce que tu penses de ça que dans le fond du bécher A il Y a de 
l'eau, du moins un liquide, puis si on regarde dans le fond du bécher B (on regarde au fond du bécher) ... y 
en as-LU de l'eau? 
S	 (inaudible) 
1	 Attend un p'lit peu. Je vais enlever la neige aUlOur. Qu'on appelle du givre. 
S	 Du givre. 
l	 On va utiliser les bons termes. Est-ce qu'on voit mieux? 
S	 Pas d'eau 
1 Alors qu'est-ce que lu penses de ça que l'eau dans le bécher A mais il n'y a pas d'eau dans le hécher B, dans 
le fond? 
S C'est une bonne queslion parce que jc le sais vraiment pas' Mais je sais que ça (A) ça a vraiment l'air de 
l'eau 
1	 (a a vraiment J'air de ['eau 
S	 Oui le bécher A il a vraiment ['air de l'eau. Mais le bécher B ... Je sais pas. Je Je sais vraiment pas. 
1	 Qu'est-ce que ça pourrait être? 
S	 Je le sais pas. J'ai pas d'idées. 
1	 T'es encore certain que c'est de l'eau? 
S	 Non là c'est vraiment pas de l'eau' Ben ça pourrait être de l'eau mais la glace (B) à ressemble pas à celle de 
l'eau en lOul cas. Ça pourrait être de l'eau qui a été glacée plus longtemps que d'autre mais ça ressemble pas 
vraiment il de J'eau 
1	 Ca pourrail être de j'eau qui a été glacée plus longtemps 
S	 Oui 
1	 Alors si on glace, si on met de l'eau dans le congélaleur très lrès longtemps ça pourrait donner ça? 
S	 Ca pourrait 
1	 Puis comment tu vois ça, commenlLU j'imagines la Siluation ou on met de l'eau dans le congélaleur 
longlemps? 
S Ben on la mel dans un pot puis on la met au conoélateur .. 
1 Combien de Lemps? 
--- ­
.. 
S Je sais pas, j'ai jamais fait l'expérience ... 
1	 Mais pour que ça fasse ça (B), il r·audrait qu'on la laisse combien de lemps au congélateur, pour que ça fasse 
comme dans le B? 
S Je sais pas. En loul cas plus ... Pendanl des heures 
1 Des heures... 
S Je le sais pas combien de Lemps précis 
1 Commenl lU le sens face à un phénomène comme ça que lU observes') 
S Ben je me sens insilé à le comprendre puis en même temps de pas le comprendre, ça m'irrite un peu. J'ai de 
la misère à savoir comment ça se fail puis j'aime pas vraimenl ça .. 
1	 Qu'est-ce qui pourrait le pennettre de le comprendre le phénomène? En fait là on parle du phénomène qu'il 
y a de l'eau dans le fond du A puis pas dans le fond du B ... Qu'esl-ce qui pourrait te permeltre de 
comprendre? 
S Ben que celle-là (A) elle fond plus vile que celle-là (B) 
1 Celle-là (A) elle fond plus vite 
S Oui 
1 Donc euh, le conlenu du bécher B, si on allend suftïsammenl longtemps, lU penses c]u'il va fondre? 
S (rire) Ben je le sais pas' Süremenl. 
1 Sûremenl qu'il va fondre 
S Hmm (approbalion) 
1 Comlllentl'en arrive il ça" Commenll'en arnvc il j'idée .. 
S . parce que 10ute substance solide peUL aller il unc subslance liquide. (pause mouchai r)
 
1 Ok tu disais que Ioule substance solide peuL devenir liquide
 
S Oui
 
1 Puis ça ça le vien! d'où?
 
S D'un cours de sciences
 
1 D'un cours de sciences'
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S Oui, au primaire mais c'est par là Que ça m'a été enseigné mais j'y crois vraiment 
r Tu y crois vraiment 
S Oui
 
1 Que tout solide peut devenir liquide c'est ça?
 
S Hmm (approbation)
 
1 Ok donc toi tu dis « les solides vonllOus devenir liquides »
 
S Ben ça dépend faut les faire fondre ou bien ... Ben les faire fondre, c'est le bon mot à dire. 
1 Alors mOrl crayon peut devenir liquide 
S Ben il pourrait, à une substance euh... Ben il faudrait qui ... Ben il y en a qui, comme de la glace, ça a pas 
besoin d'être super chaud pour que ça fonde. Mais une substance solide qui est pas de l'eau ben de la glace 
va falloir que ça fasse fondre avec une substance très chaude. 
1 Alors il va falloir chauffer mon crayon, par exemple 
S Oui
 
r Puis. C'est la même chose ici dans les béchers A et B, ça va fondre avec le temps?
 
S Ben ça pourrait fondre avec le temps ou avec une substance ... C'est ... Avec ... Voyons' De la chaleur! 
r Tiens je vais en prendre un petit morceau. (Je sort un morceau de glac~ et de de glace sèche dc leur bécher 
respecti0. Un petit morceau de chaque, que je mel sur la lable. Et on va observer ce qui va se passer. Alors 
si on altend un peu, est-ce que tu penses Que les morceaux vont fondre? 
S Ben ça dépend, celui-là (B) va falloir altendre beaucoup plus longtemps. Déjà il Y a de la buée qui sort ça 
veut dire qu'elle est vraiment froide. 
[ POllrloie'est un indice Quec'est très froid' Qu'il y ait comme de la buée (lUi sort. 
S Oui. Que c'est pas rien Que Quand c'est chaud Qu'il y a de la buée. Qu'il ya aussi de la buée froide 
1 De [a buée froide. Ok. Puis ça ça te dit quoi celte buée lit? Ça dit que c'est froid puis ... euh ... C'est froid 
comment à ton avis? 
S Ben très très froid je peux pas dire j'ai jamais pris le temps de l'observer (inaudible) 
1 Puis si lU pouvais donner un ordre de grandeur, ça serait quoi? 
S Un ordre de orandeur? 
1 Ben disons, si tu pouvais me dire en degrés Celsius, c'est it QueJle température ça le conlenu du bécher B? 
S Euh. 
1 Lance un nombre! Quelque chose qui aurait de l'allure, it ton avis' Qui ne te surprendrait pas' Une 
température Qui ne te surprendrai 1 pas .. 
S Moins ~O 
1 Moins ~O 
S Oui 
1 Moins ~O ça te surprendrait pas 
S Otwin (inaudible) 
1 Puis [e contenu du bécher A? ( a serait à Quelle température à ton avis') 
S Zéro 
1 Zéro degrés Celsius 
S Zéro deorés Celsius 
1 (a ça ne te surprendrait pas 
S Non 
1 Comment t'en an'ive it ça? 
S Ben je sais Que de l'eau ça congèle à zéro degrés Celsius (inaudible) 
1 Et pOli 1 loi de la olace c'est à zéro deorés Celsius 
S Oui 
1 Ça (8) allssi c'est de la olace, c'est ça') 
S Ben de la olace plus froide oui mais de la glace comme ça (A) c'est 1t zéro degrés Celsius 
1 Donc de la glace ça peut être à différentes tempéralUres, c'est ça que tu me dis? 
S Ben çapourrait oui 
1 Ça reut êlre r1us froid ... moins froid ... Ça peut -tu êlre 11 2 degrés Celsius de la glace? 
S Euh non parce qu'elle serait liquide 
1 Commenl tu sais que celte olace là (A) est plus chaude, cl'après cc que tu m'as dil, que la olace B? 
S Ben je le sais pas vraimcnt (pause mouchoir) 
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1	 Là je te demandais ... La olace A est plus chaude que la glace B, c'est ça? 
S	 Un peu oui 
1	 Comment tu le sais? Parce que 111 on l'a pas pris la température 
S	 Non, ben parce que elle (A) a l'air moins froide 
1	 Elle a l'air moins froide 
S	 Ben elle a l'air d'être à zéro degré pour avoir pris en glace parce que celle-là (B) elle a l'air plus froide on 
voit pas au travers. 
1	 Vu qu'on voit pas au lravers ... Vu qu'on vOil pas au travers, c'est important pour loi 
S	 Ben oui parce que ça serait peul-être un signe qu'elle serail peuL-être plus glacée, plus froide 
1	 El ça te vient d'où celle idée là que quand une substance, on voit pas 11 travers, elle Deut êlre plus froide? 
S	 Ben ça vienl pas de quelque part, comme ça ici (A) c'est pas super froid, en tout cas c'est plus parce que 
quand c'est de l'eau qu'on glace longlemps si on vOil pas il travers d'après moi c'est parce qu'elle esl 
vraiment plus froide que l'autre qu'on vOil au lravers comme ici dans le bécher A 
1	 Et esl-ce que ça, c'esl quelque chose que lu savais déjà? 
S	 Que la glace étail comme ça ou .... 
1 Non mais que quand la glace est plus ... quand elle es! plus, mellons, blanche, quand elle est pas 
transparente, qu'elle est plus froide. Est-ce que c'est quelque chose que tu savais déjà? 
S Non 
1 Avanl aujourd'hui 
S Ben j'ai hypothésé comme ça pour essayer de comprendre mieux mais y' a aussi que je sais que, de la glace 
plus froide on peut se brûler avec de la glace 
J	 Attend ... De la glace plus froide, on peul se brûler avec ça 
S	 Oui 
1	 Avec de la glace plus froide. Tu ['es déjll brulé avec de la glace plus froide que ça? 
S	 Ben jamais non mais on avait été à mon primaire y' a une personne qui avait apporté un bloc de glace puis 
que il portait des ganls pour la tenir sinon il se brûlait avec, parce qu'elle était vraiment lrop froide, puis elle 
déoaoeail comme une buée comme ça 
[ Ok ben elle faisait à peu près la même chose? 
S Oui 
-
- 1 Penses-tu que c'esl la 'même sul)stance? 
S Oui 
1 C'était de la olace aussi froide? 
S Ben oui, d'après moi oui. 
1 Puis la personne avait dit: « lu peux le brûler avec ça ». ESI-ce que ça t'élonne? 
S	 Oui ça m'a élonné au début parce que tu sais c'est de la glace messemble on peUl pas se brOler ou on peut 
faire «ouh c'est froidi» mais pas «ouch c'eSI chaud' » 
1	 Puis commenl lu vois ça? Comment t'arrives il accepter ça qu'on peUl se brûler avec de la glace très froide? 
S	 (pause mouchoir) 
1 Je reviens il ma question par rapport il se brûler. Tu dis qu'on peut ce brûler avec ce que le professeur, ben la 
personne, avait apporté en classe. 
S (inaudible) 
1 Donc la personne disait on peut se brûler avec ça 
S Oui 
1 Puis commenl l'arrive il vivre avec ça qu'on peut sc brûler avec quelque chose de froid? 
S Ben on dit «brûler» ça va pas cal. .. ça va pas devenir noir ça va être plus ... ça va faire vraiment mal, ça va 
enlever de la peau comme une brûlure au 2" degré mais sans donner le noir parce que (inaudible) 
1	 Ça sera pas le même genre de brülure c'est ça? 
S	 Ouain c'est ça 
( Revenons il cc qu'on obscrvc ici. li y a du liquide 4ui s'échappe ici (sous le glaçon A), il Y a du liquide en 
dessous du bloc, puis ici (sous le glaçon B), ça rait aussi longtemps que je l'ai sorti, puis il n'y a pas de 
liquide. Comment ['exDliquc$ ça toi? Comment tu vois ça? 
S Ben elle (E) est beaucoup plus froide puis elle prend plus de temps il fondre mais c'est p'tête pas clans .. 
c'est ... c'est p'tête comme un crayon va falloir la faire chauffer pour qu'elle fondc. 
1 Donc tu dis peul-êlre que c'est une queslion que faudrait la chauffer plus ... 
S Oui. Ben si on la mellrait il côlé chuis curieux cie savoir ce que ça donnerait 
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1 A côté de? 
S Si celle glace-là (B) on la mellrait dans l'eau (dans un bécher d'eau qui se trouve sur une plaque chauffante) 
1 Dans l'eau? 
S Oui dans l'eau. Dans celle eau-là 
1 Ok ouais ça pourrait donner un drôle de résultat mais pour l'instant de lOute façon, regarde cc qu'on va faire, 
on va prendre la température de ça bientôt. 
S Ok 
1 Mais je voudrais savoir avant, euh ... je voudrais revenir il ce que t'as dit tantôt. T'as fait l'hypothèse que 
parce que c'était blanc, non-transparent, peut-être que c'est plus froid. Ça tu m'as dit c'est pas quelque 
chosc que tu savais avant. 
S Non parce que j'ai vraiment hypothésé pour essayer de comprendre mais aussi, j'ai repensé il ça quand le 
monsieur élait venu dans notre gymnase (au primaire) il nous expliquait, il avait de la glace, lit il nous 
expliquait que la glace, d'oll elle provenait elle provenait du Groenland ou quelque chose comme ça puis il 
disait qu'elle était vraiment froide, qu'on pourrait se brûler avec si on y touchait puis lit lui il portait des 
gants pour la prendre parce qu'il pouvait se brûler aussi. 
1 Ok. Essaye de parler un peu plus fan SVP parce que je risque d'avoir de la difficulté à entendre quand je 
vais réécouter. Ou tu peux te rapprocher un petit peu du micro aussi. Ou rapprocher .le micro! Euh! Toi tu 
dis que c'était une glace qui était vraiment froide, qui venait du Groenland. 
S Oui ça serait. .. 
1 Ça serait le genre de glace qui serait comme ça. 
S Ouain 
] Tu penses que si tu vas au Groenland, tu prends un échantillon de la olace, elle a l'air comme ça. 
S Ca pourrait avoir l'air de ça. Ca serait une constatation, comme qu'on dit. 
] Ça serait une constatation. Alors toi t'as dit c'esl peut-être plus froid parce qu'on voit pas au travers. Mais 
ça, est-ce que tu viens d'inventer ça celle réponse-là? 
S Ben y'a aussi que la glace qu'il avait apporté le monsieur elle ressemblait beaucoup il ça et il disait qu'elle 
était vraiment plus froide. Ça l'ail que ie me suis basé un petit peu là-dessus 
1 Ah ok ok ok ok 1 
S J'ai pas dit ça comme en l'air 
1 T'as pas dit ça en l'air tu t'es basé sur quelque chose que t'avais déjà vu 
S Oui 
1 Ok on va prendre la température de ces substances A et B ( nous procédons aux observations des 
températures: A= 0 B= -48) 
Face il ces températures-là, qu'est-ce que t'en penses? Qu'est-ce que tu penses de ces températures IiI qu'on 
vient de noter? 
S Ben il yen a une beaucoup plus froide que l'aulre, le bécher B c'eSI à moins 47uC puis le bécher A c'est il 
O,3°C. 
1 Donc il ya une bonne différence 
S Oui 
J Puis ça c'est ce que tu prévoyais 
S Ben je prévovais moins 40 mais c'est il peu près ça 
1 Ok donc toi tu savais qu'il existait des substances aussi froides que ça. Ok alors laisse -moi résumé ce que 
III penses au sujet de ce que tu as vu ici jusqu'il dale. D'après toi c'est deux glaces c'est juste qu'il yen a 
une qui est plus froide que l'autre. 
S Beaucoup plus froide ... 
1 Beaucoup plus froide. Puis lu t'es dit, quand je te dernand,lis si c'était la même substance t'as dit, ben c'est 
de la !!.Iace dans les deux CilS c'est juste qu'il yen a une qui est l'aile d'eau de lavel al! d'autres substances ... 
S Ou d'autres choses ... qui est plus froide quand on la gèle 
J Qui est plus froide quand on la gèle. Puis t'as dit que finalement c'était normal que ça soit plus froid: t'as 
déjà vu quelque chose de semblable el tu t'es dit c'est nurmal j'ai déjà vu ça c'est comme de la glace mais 
c'est pas transparent c'est plus froid puis ça fait pas d'eau parce que ça prend plus de temps il déoeler. 
S Ben ça a rapetissé 
1 Ca a tu de l'allure ce que je dis? 
S Oui 
1 T'es d'accord avec ça? 
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S	 Hmm (approbation) 
1	 On va passer à autre chose. Parce qu'il nous reste encore des choses à voir. (Je vais préparer les prochains
 
béchers)
 
Ok alors dis-moi ce que t'en penses de ce que tu vois
 
S C'est de l'eau à ébullilion. Non je pourrais pas dire que c'est à ébullition. Ça a de l'air froid. (silence)
 
1 Là dis-moi ce qui te passe par la tête. Là tu penses à plein de choses. Qu'est-ce que tu te dis.
 
S Je dis que c'est froid. C'est comme de l'eau froide à ébullition. Mais ça se peut pas.
 
1 Pourquoi tu dis que ça se peut pas?
 
S Ben à ébullition c'est quand c'est chaud. Ça bout quand c'est chaud. Juste quand je met ma main là je sens
 
que c'est plus froid. 
1 Juste quand quoi? 
S Quand je met ma main là (près du bécher B), à côté de la buée, je vois que c'est déjà plus froid. 
1 Ok donc toi tu dis ça peut pas être de l'eau à ébullition 
S Oui mais à cause des bulles ça avait l'air de l'eau à ébullition. Mais je peux vraiment pas l'expliquer ça j'ai 
vraiment jamais vu ça. 
1 À cause des bulles 
S Ouais des bulles ... Ouain c'est ça, à cause des bulles 
1 Alors pour toi la présence de bulles, c'est. .. 
S Ça pourrait être chaud. 
1 Ça pourrait être chaud. Tu dis ça pourrait être chaud? 
S Ben dans ce cas là c'est froid, donc ça pourrait aussi être froid. Ca c'est la première fois que jc vois ça. 
1 Est-ce que tu penses que les deux substances, dans le bécher A et B, sont les mêmes substances? 
S Non. Non. Ça je pense vraiment pas. 
1 Ok comment tu vois ça? 
S Je vois que celle eau là (A), quand ça va êlre à ébullition ça (A) ça va être vraiment chaud (inaudible) mais 
la buée qui son de ce bécher là (B) tombe vers le bas ça veut dire que c'est froid. 
1 Ok, mais ça pourrait pas être les mêmes substances? 
S Ben ça pourrait, ça pourrait mais y'en aurait une beaucoup plus froide que l'autre. 
1 Approche pas' Je sais que t'aime ça faire ça (approcher avec les mains) l'essayer-mais c'est une question de 
sécurité. Mais de toute façon, tu s,lis que c'est froid, ben tu peux regarder si lU veux Ue penche le bécher 
vers lui). Alors il y a encore des bulles là. 
S Oui 
1 Alors toi lU dis que c'est pas la même substance 
S (silence 16 secondes) Ben dans le bécher A ça semble être de l'eau. Ben le bécher B, je sais pas, ça pourrait 
aussi être de l'eau, ben ie sais pas quelle substance ça pourrait être
 
1 Tu dis ça pourrait être aussi de l'eau
 
S Hmm (approbation)
 
[ Ça serait de l'eau mais ellc scrait spéciale ... Trouve pas que c'est. .. Si de l'eau bouillante c'est chaud
 
d'habitude, comme ça se fait que celle-là serait froide?
 
S Je sais pas
 
1 Ben ... Là t'as dit que ça pouvait être de l'eau
 
S Hmm (approbation)
 
1 Tu pensais à quoi quand t'as dit « ça pourrait être de l'eau»
 
S Ca pourrait être de !'eautrès très froide puis l'autre de l'eau à, ben, température de la pièce.
 
1 TanlôtlU disais pas que de l'eau très très froide, c'élait gelé')
 
S Ouais c'est ça que que ... que je vois pas, que je comprends pas
 
1 Là quand tu m'as dit que ça pourrait être de l'eau très très froide, à quoi t'a pensé en me disant ça?
 
S Ben de j'eau qui serait tellement froide que ça gèle pas
 
[ Tellement froide. Tu penses que quand on est rendu tellement froid, on gèle pas.
 
S Ben p'tête qu'elle a été vraiment oelée vraiment vraiment mais euh .. comment ie pourrais dire ça, vite.
 
1 Elle a été !!elée vite')
 
S Oui
 
1 Rapidement
 
S Vraiment rapidement ça fait que ça gèle pas à la place ça bout mais vraiment t-roid
 
1 Alors ça pourrait être parce qu'on l'a préparée vraiment vite alors elle a pas eu le temps de geler c'est ça?
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S Oui c'esi ça
 
1 Puis ça, celle façon de voir la situation, comment ça t'es venu en tête?
 
S Ben ça m'est venu qu'habituellement de l'eau très très froide c'est gelé, c'est comme les autres glaçons dans 
le béchcrB (de glace sèche tantôt) tu sais c'élait vraiment vraiment froid c'était un solide mais ça ici c'est 
un liquide mais c'est très très, ça a l'air vraiment froid. 
1 Ok puis ça ça pourrait être parce que ça a été préparé rapidement 
S Ça pourrail ben sinon ça pourrait être d'une autre manière que je connais vraiment pas 
1 Mais celle possibilité là, quand elle est venue dans ta tête, quand elle s'est présentée à toi celle possibilité là, 
commenl ça s'est passé? 
S Ben ça s'est passé comme, j'ai observé ça (B), puis j'ai observé les glaçons de la glace qui gèle des fois 
parce quand j'en met dans le congélateur je le vois quand ça gèle puis là ben c'est ça j'ai observé la glace 
comment elle gèle puis j'observe ça (B) puis ça bout mais c'est froid. J'ai vraiment de la misère à 
l'expliquer. 
1 Puis est-ce que t'es inconfortable avec celle idée là? T'as l'air un peu inconfortable .. 
S Ouain parce que j'ai de la misère à l'expliquer. Tu sais je sais pas, j'aimerais ça savoir vraiment la bonne 
réponse mais je l'ai pas 
1 Est-ce que t'as des certitudes quand même que tu pourrais trouver par toi-même? Comme un enquêteur 
S Que c'est froid 
1 Ok c'est froid, ça c'est sûr 
S (a c'estcerwin 
l Je suis d'accord avec lOi, d'ailleurs, c'est pour ça que j'ai mis des gants quand je l'ai transportée! A part ça, 
est-ce que ('as d'autres certitudes? (silence JO secondes) 
S Non j'ai .. 
1 Si je te demandais par exemple, comment ça se fait que dans le bécher B la substance fait des bulles, dans le 
bécher A, ben si je l'avais allumée (la plaque chauffante) un peu plus tôt, ça l'ail des bulles, mais la 
substance B elle, n'a pas besoin d'être sur une plaque chauffante. Comment ça se fait? 
S Je le sais pas, euh j'ai j'ai ... (silence 12 secondes) Je le sais vraiment pas. J'ai j'ai ... J'essaye de ... 
1 A quoi lU penses là? 
S Je le sais pas, à plein d'affaire, c'est comme confus un p'tit peu. Je Irouve pas l'hypothèse parfaite, tu sais 
comme, ben l'hYPolhèse parfaite ... L'hypothèse qui me convient 
1 Ok. Tu Irouve pas l'hypothèse qui te convient 
S Oui 
1 Puis Quand t'en trouve une Qui te convienl une hypolhèse ... Comment tu la ressent? 
S Ben je sens, je me sens pas tout il fait que j'ai raison, je sais que je peux avoir tOlalement ton. Euh aussi ben, 
j'apprend, j'apprend à essayer de découvrir, il observer il approcher d'un hypothèse. Mais là je le sais 
vraiment pas. 
1 T'as un blocage 
S Hmm (approbation) 
1 C'est ça) Ça bloque? Y'a quelque chose qui bloque') Qu'est-ce qui t'aiderait,à ton avis, il débloquer? 
Qu'est-ce qu'on pourrail faire qui t'aiderail il débloquer et ;1 trouver une hypothèse qui te satisferait') 
S Ben si on la faisait chauffer (la substance B), qu'est-ce Clue ça donnemit') 
1 Si on ch,ufTait ça (B)? 
S Oui 
1 Ok. 
S Sur la plaque chauffante, mais jc sais pas, peUl-être que ça deviendrail jusle de l'eau normale. Peut-êlre, 
mais jc sa is pas 
1 Ok. Bien écoute, regarde, 011 la fera pas chaufrer mais ce qu'on va faire c'est qu'on va prendre la 
température. Avant, j'aimerais ça avoir Ion hypothèse sur la température. 
S Mon hvpothèse sur la température. Allenclun peu là. 
1 A ton avis ça pourrail êlre quoi la température du conlenu du bécher B') 
S Ben quand c'est il ébullition puis que c'esl chaud c'est il peu près dans les 100 ne. Ça (B) ça pourrait être 
moins 80, quelque chose du genre 
1 Moins 80 
S Moins 80 ou un petit peu plus 
1 Un peu pl us froid ou un peu plus chaud? 
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S	 Un peu plus froid 
1	 Un peu plus froid? Moins 85? 
S	 Ouin à peu près 
1	 Toi tu penses que ça aurait de l'allure 
S	 Ouais 
1	 Si c'était à moins 85, ça ne te surprendrait pas beaucoup 
S	 Ça me surprendrait pas beaucoup parce que la buée juste comme ça c'est un gros indice que c'est très très 
froid. 
1 Ok. (nous observons la tempéralUre B=-175) 
Ok' Alors c'est beaucoup plus froid que tu pensais' 
S Beaucoup plus froid que je pensais' 
1 Qu'est-ce que ça te dit celle température là? 
S Ben ça me dit que c'est très très froid puis que là on peut vraiment se brûler avec une substance froide de 
même. 
1	 Tu peux vraiment te brûler 
S	 Oui, ça c'cst certain, c'est pour ça Que t'as mis des 0ants 
l	 Ok. Tiens on va prendre la lempéralUre du bécher A (résultat: JOO,4vC) 
S	 100,4 
1 Alors, deux températures très différentes, deux liquides qui font des bulles, il yen a un sur une plaque 
chauffante, puis pas J'autre. Alors: tes réactions. 
S Euh' Comme je te disais, ça a été tellement froid que ça a pas pu prendre en glace. Puis l'autre (A) ça 
prendra jamais en glace parce que c'est jamais en bas de ODe. 
1 Ok elle prendra pas en glace. Puis lui, dans le bécher B, il est tellement froid qu'à celle température là il a 
pas eu le temps de prendre en glace. 
S Ben il prendra pas en olace d'après moi parce que justement il estlrop froid 
1 A celle température-là, quand c'est trop froid, ça prend pas en glace. 
S Ouais sinon ça pourrait être pas de l'eau comme une sone, je veux dire, une autre eau 
1 Une autre eau. Ok. 
S Une eau bizarre 
.. 
1 Une eau bizarre 
S C'est bizarre parce que je la connais pas 
l	 Ça pourrait être une autre substance que de l'eau. Puis, tu dis que ça ça fait pas de glace? Si on la réchauffait 
un peu? 
S	 Je le sais pas je le sais pas, peut-être que ça aurait. .. c'est sûr que sa température à augmenterait (inaudible). 
Elle aurait monté sa tempéralUre ça c'est cenain. Mais si on l'aurait chauffée un peu pour qu'elle soit autour 
de 0,3 peut être que ça aurait été en olace ie sais pas. 
1	 Tu dis ça de même') 
S	 Ben je dis pas ça dc mêmc, jc dis ça parce que, en fait quand c'était à 0,3 ùans ces environs là c'est en glace 
ça fait que je me dit que peUl-être que si ça (B) ça serait à celle température là peut-être que ça serait de la 
glace. 
1	 Mais là la substance B il n'yen a plus dedans hein' 
S	 Hein il n'yen il plus? 
1	 Non reoarde (je lui montre le fond du bécher B) 
S	 Oupelal' Elle (B) s'est peUl-être évaporée à cause de de ... parce que tout à l'heure on voyait beaucoup de 
buée. Ça c'était l'cau qui s'évapol·ail. Euh! C'est quand on dit évaporer habituellement on pense à du chaud 
mais ça peut aussi être dans Ic sells contraire, dans le froid. 
1	 Donc s'évarorer vers le froid') 
S	 Oui 
1	 Puis toi tu penses qu'elle s'est toute évaporéc') 
S	 Oui parce que dans le lavabo c'est plus blanc, c'est plus pâle, taule est.. 
1	 Dans le lavabo? 
S	 Oui parce que tout 11 l'heure elle descendait comme ça (vers le lavabo), un peu avec de la buée (inaudible) 
1 Oui mais Iii la substance B si je voulais la réchauffer pour vérifier si elle devenait en glace comme tu disais, 
dans le fond il n'yen a plus là. 
S Ouain, il n'y en a plus. Ben ce qui est autour (le givre) c'est encore la substance B. 
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1 C'est encore la substance B? 
S Qu'on a appelée B
 
1 Oui, mais lu penses qu'elle est allée autour?
 
S Oui, parce qu'elle a évaporée ... puis elle a .. solidifié parce qu'elle étail plus chaude. C'est un peu bizarre 
parce qu'elle élail déjà dans le ... vers les moins 174 ... Elle était trop haule pour geler. Mais 111 si on la 
prendrail (le givre aulour du bécher, qu' i1croit être de la subslance B solidifiée) je sais pas à combien 
qu'elle serait dans les beaucoup plus bas que ça, d'après moi. 
1 Ça? Sur le bord? (Je pointe le oivre) Ca serait encore plus froid? 
S Non ça serait plus chaud 
1 Mais ça serail encore la subslance B 
S Oui 
1 Là elle serait rendue sous forme de neige 
S Oui 
1 Ça là, cette explicalion là précisément, à savoir que sur le lOllf, c'est encore la substance B parce qu'elle 
s'esl évaporée, ça s'est refroidi là sous forme de glace, ça est-ce que lU viens jusle d'inventer ça celle 
explication là? 
S Ben non parce que je sais que de la glace que ça peut aller sous forme de neige puis comme de la buée 
comme chaude euh, ça va vers le haut mais quand on a mis le couvercle elle élail encore Iii mais elle avail 
repris sa forme jiquide elle élail sous forme gazeuse puis elle a été sous forme solide parce qu'elle élait un 
pelit peu plus froide 
1 Mais ma question c'esl pas." je comprends ce que lu veux dire dans Lon explicalion, mais je veux savoir si 
de la façon que ça l'es venu, est-ce que t'as imaginé ça celle explication là. 
S Ben non justemenl je me suis basé sur l'eau chaude 
1 Donc t'as pas inventé ça, l'as vraimenl. .. 
S ... pensé 
1 T'as vraimenl pensé.Ok. Regarde, on a quasiment fini. Je veux jUsle essayer de récapituler ce que t'as dit. 
T'as dit beaucoup de choses. Mais d'après ce que j'ai compris pour toi les subslances A et B ne sont plus les 
mêmes: là (A) il y a de l'eau qui bouille tandis qu'ici il y a de l'eau, qui pourrait être autre chose que de 
l'eau, qui fait des bulles aussi mais elle eSl beaucoup plus froide et c'esl probablement parce qu'on l'a 
refroidie très rapidement. On l'a congelée très vile de sorte qu'ellc a pas gelée 
S Ouais comme là elle (B) a plus pris le Lemps de geler parce que là c'esl plus (dans le sens de pas) liquide 
pourtant c'esl la même substance, mais lU sais, tout il l'heure, elle élait jusle beaucoup plus froide. 
l Alors tantÔl ... Tantôl elle élailliquide el elle faisail des bulles. Là la substance qui eSl autour du bécher B 
c'esl la même substance mais elle a pris le Lemps de geler. 
S Oui 
1 Donc lU penses qu'avec le temps, c'esl vraiment importanl si on gèle ça vite ou on dégèle ça lentemenl, ça 
peul faire ... 
S Oui 
1 Juste le faire remarquer que t'as quand même hésilé beaucoup dans tes hésitations. Comment tu vois ça les 
hésitations comme ça? 
S Ben je vois ça comme ... Vu que c'est la première fois j'essaye de comprendre 11 la place de donner une 
hypothèse puis «ben ça c'eSl la mienne» Tu sais, lu sais j'essaye de penser pOlir que ça soit la plus ... la 
plus convenable, ben convenctble en voulanl dire, la plus réelle la plus proche possible. Puis ben c'est pour 
ça que j'hésite 
1 Puis tu penses que tes hésilalions, c'esl parce que c'esl nouveau, 
S Oui 
1 Si c'était quelque chose de familier, tu n'hésilerais pas aulant? 
S Ben j'hésiterais, ben ouin c'est sûr que j'hésiterais pas autanl 
[ Puis est-ce que ,'as lrouvé que les hésilalions finalement c'esl un bon signe ou un mauvais signe? 
S C'est un bon signe en voulant dire quej'ai pas lout de suite pris la réponse que j'ai pensé parce que j'aurais 
pu dire: « ben c'est parce qu'elle est chaude pis en même temps froide» Tu sais ça a pas de sens. 
1 Puis toi lU faisais une sélection des informalions 
S Oui 
1 Puis commenl tu faisais pour sélectionner la bonne') 
S Ben je voyais de, choses qui étaienl. .. anormales en voulant dire que ça faisait des bulles comme dans l'eau 
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chaude mais c'était super froid alors ça pourrait pas être chaud vu que c'était froid. Tu sais, ça fait que je 
faisais des affaires comme ça. 
1 Donc des déductions là «si c'est froid ça peut pas être chaud» par exemple 
SOuain c'est ça 
1 Ok. Euh! Ok (debriefino ) 
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Sujet 5 
Durée: 45:51 1= Intervieweur; S : Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires) : les 
Commentaires sont entre parent h'eses 
Transcriplion du dia/oRue 
1 Alors tu vois, je viens de préparer deux béchers, un bécher, c'est un contenant comme ça, je viens de les 
préparer, il y en a un qu'on va appeler le bécher A puis l'autre B. Je voudrais savoir, d'abord, est-ce que tu 
crois Que les deux contenus sont les mêmes? 
S Ouain sûrement, j'pense que oui parce c'est de la glace. Ça ressemble un peu. J'pense que .. 
1 Escusemoi j'ai oublié de te dire une autre consigne de sécurité: il ne faut pas toucher. Tout ce que 
j'appone auiourd'hui tu n'y touches pas ok') 
S Ok 
1 Alors toi lU dis « c'est de la glace» 
S Ouain ça a de l'air comme de la glace sèche 
1 De la glace sèche') 
S Ouain ... c'est une glace... genre sec, c'est une température gue (inaudible) 
1 Ça peut être dans des températures plus chaudes puis ça va pas fondre 
S Comme maintenant ben il fail pas extrêmement chaud mais, c'est un exemple là, ça a l'air que lui il était 
plus dans le réfrioérateur Que l'autre 
J Dans Je réfri oérateur ou le conoélateur') 
S Congélateur 
1 Ok. DOrlc quand tu dis lui, tu veux dire le B 
S Ouain 
1 T'as l'impression Qu'il est allé plus longtemps. 
S Ouain 
1 Quand lU dis que c'est de la glace sèche, comment III vois ça loi de la glace sèche? 
S Ben, c'est quelque chose de naturel, des gaz, quelque chose 
1 Quelque chose naturel. Je comprend pas ce Que tlI veux dire 
S Quelque chose Que tu fabriques pas, Quelque chose Que tu trouves, sous l'eau Quelque chose 
1 Ok ça (B)') Ce Qu'on voit là') 
S Ouain 
1 Là ce que tu viens de me dire Jà, ça te vient d'Oll celle idée-là? 
S Ben p,s mal Lie même je regarde les affaires comme Discovery puis j'ai pas vraiment appris là-dessus 
parce que pas vraiment pensé à ça puis avec la télé ils parlent de la glace avec des affaires de même. 
1 Ok la glace loi tu dis elle vient de la nature 
S Ouain 
1 De la 'lace naturelle 
S Ouain 
1 Puis elle provenait d'en dessous de l'cau 
S Ouain ça se peul. Mais ... 
1 COlllment t'as pensé à ça? 
S Ben j'ai entendu un de mes profs genre la gl<Jce sous l'eau, ben au fond au fond, puis c'est genre gelé, de 
plus en plus que ça devient chaud ça peut fondre. 
1 BientOlltôt lU ne disais pas Que la olace sèche elle ne fonLiail pas') 
S Ben ça peut fondre mais ça peu résister plus longtemps 
1 Là tu parles de laquelle là? Est-ce Que les deux substances sont les mêmes') 
S Ça (A)ça a l'air comme de la l'lace normale puis ça (B) c'est de la glace sèche. 
1 Tantôltu disais que c'était la même glace mais elle (B) tu l'appelles de la glace sèche') 
S En a~'lais c'est dry ice 
1 Dry icr? En anglais ... Puis tu sembles avoir déjà entendu ça Quelque part 
S Ben j'sais pas chuis pas trop sûr Que je l'ai entendu (inaudible) j'ai emendu Quelque chose là-dessus 
1 Qu'e:il-Ce que tu connais? Qu'est-ce que tu connais avec certitude') 
S Ben de la glace normale ça fond plus vile ben c'est de I·eau mais de la glace sèche c'est genre, pas des 
produits chimiques ben des 0az. naturels là-dedans qui fait que ça fond moins vite 
1 Ça f(~lId moins vile·' 
--
-
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S Ouain
 
1 Et ça est-ce que tu l'as déjà appris Quelque pan ou ..
 
S Ouain .. lélé
 
1 A la télé, l'as déjà vu ça ...
 
S Ouain
 
1 Est-ce Que tu le souviens précisément de ce Que lu avais vu?
 
S	 Pas exactement non pas ben ben non 
1 Puis l'idée que celle glace là, qui est dans le bécher B, fonde moins vite, est-ce que ça c'est quelque chose 
que lU savais déjà? 
S Euh' Pas vraiment. C'est plutôt J'année passée que j'ai appris ça 
1 T'as appris ça avec Marc (enseignant en première secondaire)? 
S L'année passée j'étais en 6" 
1 Ah ok oui c'est vrai. Et t'as déjà appris ça ... Rappelle-moi comment ça s'est passé 
S Ben on parlait des affaires comme le Mentos puis le Coke. Un moment donné je pense que c'est mon ami 
qui a demandé une question sur la glace sèche puis elle parlait un peu là-dessus. Puis des fois je le vois à la 
télé, ça dépend. 
1 Qu'est-ce que tu connais de celle substance là en particulier? 
S Ben, je pense c'esl genre si lU mets de l'eau là-dessus il va y avoir du (de la) fumée qui sort. 
1 De la fumée? 
S Ouain 
1 Ok. Puis pour toi la glace sèche lU disais tantôl que c'élait fait de gaz Qui est nalUrel c'est ça? 
S Ouain 
1 Euh .. Puis puis ce gaz là, il est comme ça. 
S Ouain il est gelé ... Il a plutôt été solidifié. Parce que les gaz sont pas liquides. Non mais ... Ça c'est un gaz 
liquide Qui a gelé 
1 C'est un gaz liquide qui a gelé? 
S Ouain 
1 Ok. El. . Là tu m'expliques finalement pourquoi le gaz il a l'air de ça. 
S Ouain ­
1 Puis ton explication, que c'est un gaz liquide qui a gelé, ça ça vient d'où, puis comment ça t'es apparu en 
tête? 
S	 Euh .. C'était l'année passée, elle parlait des ... de la glace sèche puis elle parlait elle disait c'était gelé puis 
il faul, je pense, tu peux trouver dans des magasins pas sûr... Pis elle parlait elle disait « tu peux faire 
beaucoup d'expérimel1ls (d'expériences) avec ça» 
1 Donc pour toi, finalement, est-ce Que c'est les mêmes subslances ou pas? 
S Ben ... celle-là (A) je trOuve que je vois déjilun peu d'eau, ça fond, parce que sur les côtés (inaudible) 
1 Ok 
S Puis celle-là (B) ben je pense qu'elle est encore plus gelée un peu, J'extérieur 
1 L'extérieur est plus gelé 
S Ouain. Cornille des p'lites affaires là (il pointe le oivre). Puis celui-là (A) ill'a pas 
1 Quelles pelites arraires? 
S Ben ça (il pointe le .givre du bécher B) 
1	 Ok. Ce qui est autour? 
S Ouain
 
[ Ok. C'est quoi ça?
 
S C'est. .. En anglais, je sais c'est quoi
 
1 C'est Quoi en anglais')
 
~~	 Fmsl 
1 Fros!"1 Donc du givre?
 
S Ouin
 
1 Ok puis ça comment ça sc rail à ton avis qu'il yen a autour du bécher B mais pas autour <.lu bécher A?
 
S Je le sais pas vraiment. Parce que chez nous moi puis mon père ben on habitait aux Elats puis on maniait
 
on a pris cie la neige puis quand on déménageait au Canada ben on touvé de la neige dans un contenant en 
métal puis il y avait du givre. 
1 Il y avail du givre où') 
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S A l'entour 
1 Autour du contenant en métal 
S Ouais 
1 Puis il y avait quoi dans le contenant? 
S De la neige ... Ben c'était plutôt de la glace ... 
1 Il y avait de la oJace ... Puis est-ce que tu penses que c'était la même chose que ça? 
S Sûrement pas parce ... Ben c'était de la neige qui est tombée il terre puis ça, c'esl genre, on peut dire de la 
neige artificielle. Ben de la glace artilïcielle 
1 Qu'est-ce qui est de la neige artificielle? Qu'est-ce qui est de la glace artificielle? 
S La glace ... Parce que ces les gaz c'est pas vraiment fait [laI' de l'eau 
1 Ah c'est pas de l'eau ... (B)? 
S Ouain 
1 Tandis que l'autre (A) c'est de l'eau .. ? 
S Ouain 
[ Mais c'est ça que tu y penses? 
S Oui 
1 Autrement dit, toi tu dis: « dans le A, c'est de la glace faite de l'eau el dans le B, c'est pas de la glace, ben 
oui c'est de la olace, mais faite de pas-d'eau, faite d'autre chose faite d'un 0az naturel »(sujet acquiece) 
S Oui 
1 Ok. Puis t'as observé qu'il y avait du givre autour 
S Ouain 
1 Puis toi la présence de givre, lU dis que c'est fi cause de quoi? 
S Je trouve que celui-là (B) il a plus de froid que ça (A). Ben ça (B) y a plus de froid que ça (A). La glace ça 
produit plus de froid puis l'aulre produit moins... Il (A) absorbe la chaleur. 
1 Lequel absorbe la chaleur? 
S Celui-là (A). Puis ça fond 
1 Puis l'autre (B)? Lit Iii tu viens de me dire que l'autre (B) il est plus froid c'est ça? Et est-ce qu'il absorbe 
la chaleur? 
S Euh moins bien. Ben il absorbe moins. 
1 Comment est-ce que tu le sais ça? 
S Ben .. Il euh ... ça se voit pas mal 
1 Ca se voit? 
S Parce que y'a du givre alentour puis l'autre (A) en a pas puis ça commence il fondre puis lui (B) ben, ça a 
de l'air qui oèle encore plus. 
1 Et pour toi est-ce que c'est une indication que dans le B, il absorbe moins la chaleur? 
S Ouain. C'est ouain, sûrement, ouain, c'est ça 
1 Donc ce qui est dans le B, l'espèce de glace, que lU as appelé la glace sèche, elle elle absorbe moins la 
chaleur 
S Ouain 
1 Qu'est-ce que ça a comme conséquences ça') 
S Ben ça (B) fond moins vile puis.. ça .. Je trouve c'est ça ça (B) fond moins vile puis ça (inaudible) chaleur 
1 Alors tu dis ça va fondrc moins vite parce que ca absorbe moins la chaleur c'est ça? 
S Ouain 
1 El si ça fond moins vite ça fait du givre. C'esl ça que tu pensais') 
S Ben ça p... Ben Je pense plutôl que ça produit encore un peu plus de froid que d'absorber la chaleur parce 
que y'a du givre à l'enlour. 
1 Ok. Donc vu qu'il y a du givre ça produit plus de froid? Qu'est-ce qui est la raison .. Qu'est-ce qui explique 
quoi ici? 
S Mais je ... Je suis pas Irop sûr, je comprend pas eXlrêmement le contexte mais je trouve que ben c'est plus 
froid ça produit plus de froid puis lui (A) il absorbe la chaleur puis il fond 
1 Donc le A absorbe la chaleur: il roncl. Le B lui absorbe moins la chaleur, il fond moins vite? 
S Ouain ben je pense qu'il (B) en produit un peu (du froid) parce que c'est pas si chaud que ça ici (approche 
ses mains du bécher B) 
1 Ok. El euh .. Oans lout ça. tu dis Clue t'es pas sûr, c'est ça, l'as dil Clue ,'étais pas trop sû(' 
S Ben ... Chuis.. Ça me fais penser mais .. J'men rappelle pas ben ben de ce que t'allais dire parce que parce 
178 
que j'écoulais pas vraiment. Mais c'esl plutôt ce que je pense là .. 
1	 Hmm .. Puis si par rapport à J'eau dedans, lu sais, il y a de l'eau qui commence à se former, en dedans, on 
vOil des goullelelles d'eau ... Tiens on va prendre un morceau puis on va le mellre (inaudible). Si on mel un 
morceau (de glace provenanl. .. ) de chacun des béchers sur la table, qu'esl-ce que tu penses qui va se 
passer? 
S	 Ben.. Lui (B) il fait de la fumée ... Chuis pas trop sûr pourquoi! C'esl spécial! Lui (A) si on le lasse comme 
tu vois lui (A) quand tu le lasses il y a de l'eau. C'es\ ça glisse. Puis l'aulre (B) Ça ressemble un peu ... Ça 
glisse moins vite. C'est comme rude (B) à l'entour puis lui (A) c'est lisse il fond. 
1 Donc le A il esl comme lisse en dessous~ 
S Ouain, parce qu'il commence à fondre et puis (inaudible) 
1 Puis si on revenail demain, qu'est-ce qU'on verrail à Ion avis? 
S Ca (A) ça serail de J'eau puis l'aulre (B), je suis pas sûr, ça se peut que ça SOil de la "lace 
1 De la "lace? Comme l'autre (A)? Ça reslerait comme ça? 
S Non peut-êlre ça serait fondu, je suis pas trop sûr 
1 Puis qu'est-ce qu'on verrail? 
S Ca se peUl ça SOil enlre de l'eau el de la glace puis encore un peu de (inaudible) 
1 Donc ça resterait comme ça.,. Puis si on revenail dans une semaine? 
S Euh ... Ca (A) serait surement sec parce que ça serait sûrement évaporé. Puis l'aulre (B) ... Aucune idée 
1 T'as de la difficulté à imaginer ce qui pourrait se passer? 
S Ouain 
1 Comment tu vis avec celle idée là que la substance B, dans une semaine, tu sais pas de quoi elle aurait 
l'air? 
S (rire) Mainlenanl ça me choque! 
1 Ca te choque~ 
S Ouain l 
1 Ca le choque... Dans quel sens ça le choque~ 
S Ben que y'a des choses que je ne comprends pas puis si ça serail normal comme lOujours ben je ne 
penserais plus à ça je penserais sûrement la vie normale 
1 Hmm (approbation) 
S Là ça me fait penser à ça. Ca me choque 'parce 'que je- ne comprends pas. 
1 Ok. Là t'as décrit le phénomène lanlôt, t'as dit «y'a de la fumée », t'as dit «ça l'ail pas de J'eau », Mais si 
je le demande dans une semaine qu'esl-ce qui va se passer, lu sais pas vraiment. .. 
S Ouain 
1 Et. .. tanlôt ce que lU me disais par rapport à la, au bécher (B) qui est plus froid, puis qui absorbe moins la 
chaleur lU penses-lu que ça a rapport avec ça? 
S Ça se peut. .. Ça se peul mais ie ne le sais pas vraiment 
1 Pour le savoir, qu'est-ce qu'il faudrait que lu fasses pour le savoir~ 
S Faudrail plulôt essayer tu passes une journée (inaudiblc) lU regardes, puis si c'est encore là tu fais ça dans 
une semaine encore ... Tu essayes de voir. 
1 Puis loi tu trouves-tu que ça a l'air d'un phénomène spécial? 
S Euh ... Ben non pas vraiment parce que si c'est comme je pense, si c'est de la gaz naturel qui est gelé, c'esl 
normal. 
1 Ok. C'esl pas de la ma"ie 
S Non 
1 C'est un phénomène naturel 
S Oui ... Ça me l'ail penser à un falHôlOe parce que y'a une fumée qui sort des CÔlés 
l C'esl vrai il ya de la fumée qui son de panout. Celte fumée Iii est faite de quoi à ton avis? 
S Mais ... Euh ... Aucune idéel 
1 Puis, sije le demandais à ton avis, pourquoi est-cc que dans le bêcher A, la glace fait de ['eau mais dans le 
béeher B, ça fai 1 pas de l'eau? 
S Parce gue ... Ça ça ... Ça ça, ça fond (A), ça absorbe la chaleur puis l'autre (B), il fait le contraire, 
1 C'esl-à-dire ça produit de la chaleur? 
S Hmm lui (A) euh ... Il absorbe, il (A) fond il se défait, puis lui (B) il est plutôt résistant 
1 Résistant~ 
S	 Aux chaleurs 
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r Pour toi, c'est résistant à la chaleur. Ça veut dire que la chaleur elle fait quoi dessus? (problème technique 
10 seoondes) C'est résistant à la chaleur. .. C'est quoi concrètement, qu'est-ce qui se passe avec ça? 
S Ben je ... Si je regarde puis ... lui (A) il semble peut-être là un peu plus lisse que lout à l'heure puis lui (B) 
il est plutôt rugueux, puis lui (A) plutôt lisse qu'avant.. 
1 Ben avant tu dis « lui (A) il est moins résistant à la chaleur donc le A est moins résistant que le B »? 
S Oui 
r Mais c'est quoi pour toi « résistant à la chaleur»? Ça veut dire quoi? 
S Ben comme tous les humains sont résistants à la chaleur mais (inaudible) ça c'est plutôt,c'est de l'eau puis 
commeà chaque hiver ça va geler puis à chaque printemps ça va dégeler ça .. Ben ... Puis lui (B) pas trop 
sûr. .. ~Iais celui-Jà (B) il résiste peut-être plus parce que les gaz ben y a.. oui les gaz ils sonl plutôt lit 
moins ge/er. .. moins gelante.. En tout cas je pense que ça existe en mOl. Mais celle-lit (A) c'est de l'eau 
fait quee'est quelque chose qu'on connaît puis l'aulre (B) c'est surement des gaz naturels qui ont gelé puis 
puis qui peuvent pas ... 
1 Ok. Ton explication, que tu viens de me donner, pour dire que ça c'est résistant à la chaleur, comment ça 
t'es venu? 
S Ben, comme c'est plus ou moins chaud ici (près du bécher B) ben quand même lui il gèle (B) quand même 
puis lui (A) il gèle pas mais c'est sûrement zéro un deux (degrés?). Puis euh c'est sûr qu'il (A) va être 
dégelé dans pas long, il va être de l'eau. Mais lui (B) il esl surement il va surement y avoir un peu d'eau 
aux alentours, je suis pas trop sûr. 
1 Puis pour toi ça c'est plus résistant à la chaleur, le B est plus résistant 11 la chaleur"} 
S Ouais 
r Mais làtu m'as expliqué cOmmenltu voyais ça mais moi j'aimerais ça savoir comment celle cxplication lit 
que tu m'as formulée, est venue à toi. Comment. .. Est-ce que ça s'est fait rapidement, est-ce que ça s'est 
fait, est·ee que t'as rénéchi à celte explication lit? Comment tu vois ça toi l'arrivée de l'explication dans ta 
tête? 
S Maisj'ai pas vraiment pris des notes puis apporté ça puis pensé pensé 111 
' 
Ça c'est plutôt venu dans ma tête 
selon ce que je connais un peu là-dessus. Puis c'est plutôt qu'est-cc qu'on voit, que c'est plus résistant (le 
B) puis l'autre (le A), il fonde. 
r Puis pour toi le mot résistant, en fait vu que l'es anglophone, j'accorde une importance au mol. Le choix du 
mOl résistant pour toi l'équivalent anglophone ça serait quoi? 
S Hrnm .. 
l Heal resiSfal1l? C'est tu ça que tu veux ... 
S Non ... Sûrement la même affaire en anglais resis/{/1111O hem sliremenl quelque chose de même. Ben, more 
resislam, ça serait plutôt de même. 
1 Ok. Si. juste pour finir avec l'histoire de l'eau, finalement loi tu dis que dans le A ça fond parce que la 
chaleurfait fondre la glace puis le B est plus résistant à la chaleur alors ça fait pas fondre le B comme ça 
fait fondre Je A, parce que c'est résislant à la chaleur 
S Oui 
1 Ok. A ton avis, t'as dit que c'était plus froid (le B). Est-ce que c'esl plus froid ou plus résistant il la 
chaleur"' 
S Ben plus résistant c'est pas plus froid parce que il chili comme lui (il louche aux deux morceaux) puis lui 
ça fait la même affaire mais si ... 
1 T'étais pas supposé y toucher hein 1 (rire) Bon moi-même j' y ai touché' Alors loi tu dis que c'est 11 peu près 
la même température. 
S Oui 
1 Donc c'est plus résistant 11 la chaleur sans être plus froid. Ok. Puis si je le demandais la température, si on 
pouvait prendre la température du A et du B, est-ce que ça serait la même chose? 
S Ben ça serait plulôt inconnu pour moi maintenant mais si tu prendrais, j'essaye de trouver un mot, 
thermomètre, si lu prendrais ça ben je le saurais mais là, je le sais pas, j'ai jamais essayé de voir vraimenl. 
(inaudible) 
r C'est parce qu'on va prendre la température. Mais je te demandais de me faire une prédiction de la 
tempéralure. 
S Ben lui il serait plutôt .. 
1 Lui c'esl lequel: Je A ou le B? 
S Le A il;crait plutôt zéro ... ben parce Clue la olace c'est de la glacc à Z.éro puis l'aulre c'est peut-être moins 
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trois moins quatre. 
1	 Puis de la glace c'est toujours à zéro 
S	 Ouain. La glace ordinaire. 
1	 Comment? 
S	 La olace ordinaire 
1	 Qu'est-ce que tu veux dire? 
S Ben ça (A) c'est genre de la glace normale, c'est de l'eau, puis j'autre (B) c'est la même mais ça (A) c'est 
de la glace normale puis ça (B) c'est de la glace.. oaz spécial 
1 Donc de la glace normale c'est il zéro? 
S Ouain 
1 Puis ça ça te vient d'où? Comment sais-tu ça? 
S Tous les parents puis les profs ils disent de la glace il gèle à zéro .. 
1 Donc la glace est à zéro 
S Oui 
1 Tu vas noter les températures (nous observons les températures A=-O,SoC et B=-4S°C) 
Alors tantôt tu disais que ça allait être à la même température à peu près. Mais là il Ya une bonne 
différence hein! Alors comment t'expliques ça? 
S	 Benj'explique j'étais pas bon sur celui-là (A) ce que j'étais supposé voir. 
1	 Le bécher A oui 
S	 Pis le B ben comme j'ai dit je sais pas ben ben parce que c'est quelque chose d'inconnu pour moi. 
1	 Est-ce que ça le surprend? 
S Ouain un peu parce que ben plus ou moins parce que tu vois le givre sur le côté puis ça me fait penser au 
icinfi puis celui-là (A) ben c'est de la olace. 
1 Puis tantôt t'as pas pensé au .givre? Quand t'as dit « les deux sont à la même température» 
S Ouain j'ai pas vraiment pensé parce que j'ai vu que c'était à la même température mais c'est ça que je 
regarde mais y'a du givre sur le côté, ça devient un peu plus (inaudible) que tantôt. Puis ben j'ai pas 
vraiment pensé. 
1 Puis ... Quand tu te rappelles de tantôt quand l'as dit que les deux sont à la même température, tu les avais 
.. lOuchés (les morceaux) hein? 
- -
_. 
S Oui 
1 Ca fait que tu l'étais fié plus au fait que tu les avais touchés 
S Ouain 
1	 C'est ça? Puis maintenant que lU vois vraiment avec un instrument précis les différences, comment tu vois 
ça, Ion impression du toucher? 
S	 Ben je vois que c'est c'est plutôt bon d'avoir un instrument plus précis que de toucher à (inaudible) 
1	 Donc tu t'étais basé sur ce que tu avais touché pour dire que ça allail être la même chose 
S	 Ouais 
1	 Bon. Je vais essayer de résumer ce que tu penses de celle situation-là. D'après ce que j'ai compris, c'est de 
la glace dans les deux cas, il yen a une qui est résistante à la chaleur, la glace B, parce qu'elle est faite 
d'un gaz naturel qui esl solide, puis ça ça fond pas comme le A parce que c'est plus résistant il la chaleur 
même si tu saurais pas dire dans une semaine ce qui se passerait mais l'as quand même observé qu'il y 
avait du givre parce que c'est encore plus résistant à la chaleur. Ça se peut-tu ça? 
S	 Ouais 
1	 Et la différence de température, tu trouves que ça a de l'allure maintenant qu'on l'a notée, parce qu'il y a 
beaucoup de givre et quand tu y avais touché, bien t'avais l'impression que c'était il la même température 
puis celle impression là t'a amené à faire l'hypothèse que c'était à la même température. 
S	 Oui y'a une chose que je comprends pas, pourquoi il y a pas de givre en haut (le givre ,'arrête il la hauteur 
des cubes de glace sèche dans le bécher) 
1	 Ok. Ça ça l'échappe 
S Ouain ... mais, peUl-être parce que la glace elle monte plus haut ça fait qu'elle va rester il la base mais 
parce qu'il y a pas de olace là ça va pas être (inaudible) 
1 Il y pas quoi, il y a pas de ....) 
S Il ya pas de glace c'est pas plus haut que ça (le niveau à l'intérieurclu bécher), la glace elle reste il celle 
hauteur là mais si il y avait plus de olaçons ça serait peut-être plus là 
1	 Ok. Comment t'expliques ça qu'il y ail du givre à l'extérieur du contenant et non il l'intérieur? 
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S	 (rire) Ben ... Sûrement parce qu'à J'intérieur c'est gelé puis à l'extérieur c'était plutôt chaud à l'extérieur 
puis là ça se répand. Comme, ça se répand plus ou moins à l'intérieur parce qu'il y a déjà de la glace IiI qui 
prend la place, tandis qu'à l'extérieur, c'est libre. C'est ça. 
1 L'explication que tu viens de donner, tu viens tu juste d'inventer ça? 
S Ben un peu là mais ... Des fois je regarde comme dans des boîtes de crème glacée que ça fais genre trois 
mois qui est là puis j'ai vu à l'intérieur du givre parce qu'à J'extérieur y en avait mais (inaudible) 
1 Toi tu t'es dit « vu que c'est froid à J'extérieur ça fait du givre en dedans» puis là vu que c'est froid en 
dedans, ça fait du givre dehors. 
S Ouain 
1 A ton avis, est-ce que ça (Je givre) c'est du gaz naturel comme à l'intérieur? 
S Non parce que fumée ça fait puis ça se peut que la fumée y fait que y a eu une empreinte sur l'extérieur 
puis peut-être la fumée elle est passée puis elle a gelée ... mais chuis pas sûr. 
1 Mais est-ce que c'est la même substance que ce qui est la-dedans puis ce qui est autour? 
S Non ça (le givre) c'est plutôt, ben, c'est plutôt de la neige puis j'autre (les morceaux de glace sèche) c'est 
de la glace parce que ça a pas eu le temps de geler carrément 
1 Ok. C'est pas la même substance ? 
S Non 
1 Ca (le givre) c'est de la nejoe puis ça (les morceaux de glace sèche) c'est de la glace. 
S Ouais 
1 Ok. On va passer à une deuxième observation parce que là le temps file. Ue vais chercher les autres 
béchers) 
Est-ce que A et B sont les mêmes substances? 
S Ouais c'est de l'eau bouillante. Mais lui (B) il a surernent été sur quelque chose de chaud plus long ça 
(inaudible) 
1 Donc c'est de l'eau dans les deux cas. C'est ça?
 
S Oui
 
1 Puis comment t'expliques que dans le B, ça fail des bulles même si c'esl pas sur une plaque chauffante?
 
S Ben j'ai un exemple: des fois quand tu fais du macaroni dans un petit plat tu le mets dans le four micro-

ondes puis après ça quand je le sors 15-20 secondcs après il va quand même y avoir des bulles mais celui-
là il a surement été lit-dessus pour une demie-heure 35 minutes puis l'autre, il est pas chaud. 
1 Donc il était sur un ... quoi un réchaud quelque chose? 
S Sûrement' Ça se ["leut qu'il ait été (inaudible) 
1 Donc c'est la même substance mais lui il était déià sur quelque chose de chaud c'est ça? 
S Oui 
1 Puis ça continue à faire des bulles hein' Regarde donc' (le sujet se penche au dessus du bécher B) 
S Hmm (approbation) 
1 Parce que ça continue à faire des bulles même si c'est pas sur la plaque chauffante 
S Ouain ben ... ça je le sais pas ... 
1 Toi t'as dit que c'était de l'eau 
S Ouain ben là je vois qu'il ya du givre aux alentours. Chuis sûr lit, je sais pas si l'eau est froide ou chaude. 
Je suis pas sür. J'aimerais ça toucher mais j'ai pas le droit' 
1 Là tu commences itte dire c'est peut-être froid 
S Ouain. Ben, c'est plutôt qu'est-ce que je vois qui dit que c'cst froid. 
1 Qu'est-ce que tu vois') 
S Ben il y a du givre sur le côté 
1 Ok 
S Puis à l'intérieur, habituellement. habituellement, c'est ben genre tu sais là tu vois y'a de la fumée sur le 
côté qui colle mais colle moins longtemps puis lut (A) ben, il reste là 
1 Là en ce moment, qu'est-ce que tu penses? C'est quoi ton idée en ce mornt:nt? Tu tt: dis que c'est 
comment? 
S Ça se peut que c'est pas l'eau, ça se peut que ça soit comme si j'disais la glace sèche que .. (si lence 10 
secondes) Je suis pogné IiI. Je suis pas sür. J'aurais besoin d'un scientifique. 
1 T'aurais besoin d'un scientifique') 
S Ouain 
J Qu'est-ce qui te laisse le plus en dOllte" 
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S Ben pourquoi que y a encore des bulles pis que c'est gelé à l'extérieur. Je comprends pas pourquoi. Pis en 
pJus je comprends pas c'est quelle substance qu'il ya là-dedans. C'est-tu de l'eau. C'est tu de la ... Je me 
complique Ja vie un peu 
1 Tu te dis ça pourrait être autre chose que de J'eau 
S Ouais
 
1 Hmm. Puis comment tu te sens face à ça?
 
S Ben je me sens un peu curieux, je veux savoir c'est quoi puis en même temps, c'est sûrement quelque 
chose que je vais pas savoir dans la vie, à part si tu rencontres un scientifique qui a ça dans les mains, mais 
chuis pas sûr que ... 
J Tu penses pas retrouver ça dans ta vie 
S Oui à part si je vais sur internet je trouve un site qui dirait ça 
1 Tu penses pas croiser ça un iour 
S Ouain, c'est triste' 
1 Ok. Hmm. Alors c'est une substance inconnue c'est ça? 
S Pour moi inconnue, mais pour d'autres personnes, je le sais pas ça se peut que tu le connais, ben c'est toi 
qui l'aS mis là-dcdans tu le connais mais llIoi je le connais pas. C'est inconnu 
1 Puis la façon que ça se comporte, c'est-à-dire sa fait des bulles, comment lu vois ça les bulles que ça l'ail? 
Qu'est-ce qui se passe en ce moment? 
S Ben il y a encore des bulles. Comme là l'ai mis ma main (au-dessus des béchers). Lui (A) c'est chaud puis 
lui (B) c'esl froid 
1 Le B eSI froid 
S Le B est froid puis je trouve que le B produit du froid il ya du givre qui a encore de plus en plus 
1 Qu'est-ce que tu peux dire avec certitude par rapport à ce qui eSI dans le B? 
S C'est froid 
1 Oui ok parce que là tu t'es fié à ce que tu as senti avec ta main puis lu {'es fié au givre. 
S Oui 
1 Sinon si l'avais pas le givre puis t'avais pas la sensation de froid, esl-ce que lu pourrais savoir que c'esl 
froid? 
S Si je mets mon doigt là-dedans 
.' 
1 Ok. Où lê thermomètre.
 
S Oui
 
1 Puis euh, qu'est-ce qui se passe en ce moment?
 
S Mais il y a du fumée qui sort pis à l'entour ça a de l'air qu'il y a une bombe atomique qui a tombée parce
 
qu'il reste queJque chose à l'entour une empreinte pis y'a des bulles qui sort encore de plus en plus petit. 
Pis de moins en moins 
[ De moins en moins de bulles? 
S Ouain.Pis autour ça devient de plus en plus froid 
1 Puis la fuméc clic, comment ça se l'ail qu'elle est là? Comment ça se fait qu'il y a de la fumée? 
S Je le sais pas. Peut-être parce que ça (B) ça sort beaucoup beaucoup de froid pis la chaleur ça se rencontre 
ça fait du fumée. Mais il part ça .. 
1 Tu dis que c'esl avec la chaleur que ça l'ail ça? 
S Oui 
1 Le froid puis la chaleur 
S Oui 
1 Puis ça ça le vient d'où? 
S Dans mes cours, la télé, les parents puis les profs. Ça devient, ça vient de plein d'affaires. Mais je 
comprends pas pourquoi ça bouillait. Je sais pas c'étail peut-être cl\aud puis lit c'est froid froid froid ..
 
1 Ça c'est ce que tu lrouves le plus mystérieux
 
S Ouain
 
1 Si lU avais it faire une prédiction de la température?
 
S Celui-Iii (A)je dirais, ça serail chaud, 100.. 1000 puis l'autre. l'autre environ .. ça serait dans les.
 
C'est parce ... un c'est plus froid je dirais peul-êlre moins la moins 20.
 
1 Moins Jamoins 20?
 
S Ouain
 
1 Puis la substance tu sais pas ce que c'est
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S Non. C'est mystérieux 1 
1 Ok (nous observons les températures A=I 04°C B=- J75) 
S J'ai entendu il y a une substance je connais c'est genre vraiment gelé tu rentres là-dedans c'est un gaz mais 
c'est genre de la fumée après ça tu gèles full vite 
1 Ok. T'as entendu ça où 
S (inaudible) sur des documentaires 
1 Ça serait pas ça1 
S Ça se peut j'ai entendu mais je connais pas vraiment le nom. Si t'étais dans une chambre avec ça tu serais 
gelé genre à moins 200. 
1 Bon qu'est-ce que tu penses de ces températures-là') 
S C'est fOUi 
1 Tu trouves ça fou? 
S Ben pour moi c'est fou mais pour les scientifiques c'est normal Ça dépend sont d,ms quel départemenl. Si 
c'est un scientifique qui voil ça c'est normal 
1 Puis est-ce que tu pensais que ça existait, des lempératures comme ça? 
S Oui surement, sur Mars, quelque chose de même 
l Tu savais que ça pouvait être très froid 
S Oui c'est très très froid 
[ Puis ... Donc c'est très froid puis euh .. C'est pas la même substance que le A hein toi tu disais que c'était 
autre chose 
S Non. De la glace ça peut pas être aussi froid que ça habiluellemem ça peUl être moins quarame mais pas 
moins 175 
[ Mais tu ne sais pas ce que c'est 
S Non 
[ Ok. Tu trouves tu ça encore étonnant que ça fasse des bulles? 
S Oui je trouve ça étonnant, je trouve ça extraordinaire, je dirais que ça fait ça. J'ai jamais vu de ma vie. Si tu 
le laissais, ça fait peut-être 20 minutes qu'il est de même, si lu le laissais, 3-4 minutes il serait (inaudible). 
Ça c'esl, encore le givre qui élaillà. C'est pas Irès long, comparé à celle-là ben il a pas de marques en 
dessous 
[ Non. Hmm. Ok . Je vais essayer de résumer ce que lU penses. Donc dans le B on a pas la même chose que 
dans le A dans le A c'est de l'eau qui bouille. Puis dans le B c'est quelque chose, c'est un liquide qui fail 
des bulles, <lui eSI très froid lU sais pas vraimenl ce <lue c'est c'esl jusle <lue . 
S ... ouain ça bouille mais c'est froid 
[ Ok. Puis euh ... la fumée vient du fait que c'est froid puis avec le chaud ça fail de la fumée. Ok. Trouves-tu 
que t'as hésilé beaucoup? J'ai noté que l'avais quand même fait beaucoup d'hésilalions. 
S Euh... Ben quand je pense, je pense, je rétléchis avant que je parle. Mon père Ille dit ça assez souvenl. 
Euhm ... ou sinon à des scientifiques si lU dis « ah ben c'est faux» ça reste de même puis si loute ta vie lU 
dis c'est faux ben il reste comme avec son idée, la première idée qu'il pensait pis Iii il va jamais savoir 
mais si tu rétléchis 2-3 secondes,S-6 peut-être, ben tu peux plulôt savoir, conlinuer sans être pris sur la 
même affaire 
[ Ok euh, à ce moment là, esl-ce que la première idée, esl-ce <lu'elle pourrait chanoer ou elle reste la même") 
S Ca peut changer ça peut varier dépendanl la nature. S'il fait ch,lUd ou si il fail froid .. , 
[ Non mais je parle de Ion idée ... Tu dis que quand lU hésiles, ça te permel de te faire une idée" 
S Ouais ça ça ... C'est sûr. .. Si je regarde ... Ben là si je regarde Çil bouille c'esl chaud c'est sÎlr mais si il 
faisait, si ça bouillait pas, j'aurais hésité pour savoir peul-être mis ma main par-dessus j'aurais fail genre .. 
vérifier. 
[ Au début quand je "ai apporté, t'as dit que c'étail chaud parce que c'était sûrement sur une plaque 
chauffame ou dans un, sur un four ... Finalemenl, qu'est-ce que tu le rends compte là') 
S Ça se peut que ça soit dans quelque chose de froid, dan, quelque chose paclé ue glace mai" . Ça se peul 
que ça soil un produit spécial que tu peux chauffer ça va geler 
[ Mais au départ t'avais dil que c'élait chaud 
S Oui 
[ Parce que lU l'étais lié à quoi") 
S Ben l'eau elle bouillail comme là si ça serail sur une plaque puis ça bouille ben je serais pas surpris. C'est 
comme c'esl une plaque ça bouille chuis pas surpris mais si c'était là puis ça cOlltinuait à bouillir 
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(inaudible) 
1 Et par rapport à tes hésitations, toi tu dis, ben c'est parce que tu réfléchis 
S Ben je réfléchis, des fois je suis pas sûr,
 
[ Mais quand je te dis que t'as au beaucoup d'hésitations, est-ce que l'es surpris de ça?
 
S Non je réfléchissais.. tu me parlais de phénomènes dans l'univers de quelque chose ... j'ai hésité parce que 
ie le sais pas. C'est sûr que j'aurais hésité 
1 Comment tu pourrais interpréter tes hésitations? 
S Je peux dire que je réfléchis beaucoup j'essaye de penser avant d'aller à la conclusion que sinon comme 
j'ai dit Je scientifique il dit c'est chaud (inaudible) 
1 Puis quand tu réfléchis puis que tu hésites, un moment donné la conclusion elle arrive. Comment tu la 
reconnais que c'est la bonne conclusion? 
S Tu fais des vérifications, tu demandes à d'autres personnes de t'aider.. 
1 Oui mais là ici auiourd'hui 
S J'aurais peut-être, si Je serais seul, allendu pour voir si ça bouille si ça .. Pour voir qu'est-ce que ça aurait 
fait après 
1 (Debrielïn o hésitations) 
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Sujet 6
 
Durée: 45 :51 1 =Intervieweur; S : Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires) : les
 
commentaires sont entre parent h'eses 
Transcripriolt du dialo!(ue 
1 Alors tu m'as vu préparer les deux béchers? 
S Oui 
1 Je les baptise A et B. Et moi, oublie pas, je prends des notes. Alors tu ne t'empêche pas de parler même si 
je prends des notes. 
S Ok oui 
1 J'aimerais ça savoir d'abord, par rapport au contcnu dcs deux béchers A et B, est-ce que tu penses que 
c'est les mêmes substances? 
S Non. Ben atlends un p'iit peu. P'tête. J' peux regarder? 
1 Oui c'est ça tu peux regarder: tu peux pas toucher mais tu peux regarder. 
S Ah non c'est pas mal différent à cause que dans le bécher B y'a de la boucane. Ben la vitre du bécher est 
embuée. Le A est pas embuée. Le B ça ressemble plus à de la neige. Le A c'est de la glace. Mais euh. 
C'est ça hum' 
1 Ok 
S J'aurais tendance à dire que le B c'est de la olace sèche et non de la glace tout court. 
1 Alors tu sembles avoir déià entendu ça. 
S Oui mon père m'en a déià amené. 
1 T'en as même déjà vue. 
S Oui, i'en ai pris dans mes mains. 
1 Ok 
S Mais c'était granulé plus petite. 
1 Ok. Et ton père a rapporté ça d'où? 
S De son travail 
1 JI en a à son tra vail? 
S Oui, j'pense que oui (rire) 
1 Ok alors lui il a rapporté ça du travail et te l'a montrée. 
S Oui 
1 Et c'était quoi tes impressions par rapport à ça, tes souvenirs de cet évènement-là? 
S Ben on l'avait mis dans la piscine pis (,:a faisait plein de boucane 
1 Ok. Euh. El euh pour toi, est-ce que c'est la même substance ou pas? 
S Non ... 
1 Parce que t'as appelé ça ... Ça c'est quoi (je pointe le bécher A)? 
S De la glace 
1 Dans le A t'appelle ça de la glace. Et de l'autre bord? 
S de la glace sèche 
1 Ok. Est-ce que c'est la même substance ou non? 
S Non. 
1 C'est juste le nom qui change? 
S Oui 
J C'est le nom qui change ou la substance aussi') 
S Les deux 
1 Ok, donc c'est pas la même substance. 
S Non. 
1 La glace, c'est l'ail de quoi? 
S De l'eau gelée 
1 Ok ce que je dis là, dans le fond, c'est loi qui faut qu'il me le dise. T'essais de m'en dire le plus possible 
sur ce que tu connais de ça. 
S Ben la glace sèche je sais pas de quoi c'est. Je sais que c'est de la glace sèche mais pas plus que ça (rire) 
1 Ok lU connais pas rien d'autre de ça. 
S Non j'sais que c'est ... j'sais pas ... j'sais que c'est de la glace sèche quand on la mel dans l'eau ça fait de 
la boucane mais;1 pan de ça .. 
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l Ok. A Ion avis, commenl ça se l'ail que ça fait de la boucane? 
S Ça fond pis à mon avis comment c'est fait ça doit être une substance qui (rire) quand ça fond ça fait de la 
boucane. Mais quand tu l'as amenée tantôt il y avait de la boucane qui sortait. 
1 Ok 
S J'peux pas loucher hein? 
1 Non 
S Y'a lu de l'eau dans le fond? 
1 Euh ... (je regarde) Non il n'y a pas d'eau. 
S Ok, hey ça en fait de la boucane ... Ça fond. 
1 Ok. Puis ici (bécher A) il y a de l'eau. 
S Ca fond 
1 Comment ça se fait qu'il n'y a pas d'eau dans le fond du B? 
S Parce que ... 
1 (Je dépose un morceau de chaque sur la lable) Quand j'en mel sur la table, un morceau de glace A et un 
morceau de glace B, non touche-y pas' Ok. Commenl ça se fait que le B il fait pas d'eau elle A il l'ail de 
l'eau? 
S Hen' Ca s'appelle de la glace sèche 
1 Ça s'appelle comme ça, el à ton avis comment ça se l'ail que ça fail ça? Non lU peux pas y toucher. 
Qu'est-ce qui se passe à Ion avis? 
S J'en ai aucune idée (rire) ça non. J'ai déjà vu de la glace sèche. Ça (morceau de glace A) c'est sûr que 
c'est que ça fond parce que c'est de l'eau gelée, il faul chaud ici. 
J Il doit faire une vingtaine de degrés 
S Il l'ail 19ü C chez nous. Ah! 
l T'as l'air surpris qu'il y ait de la boucane qui sorte? 
S J'dirais que ... Ça seraiL .. J'sais pas ... J'aurais tendance il dire que ça (Substance B) c'esl fait avec de 
l'azote. 
J De l'azote. 
S De l'azole. (rire) 
1 Et 'lu'est-ce qui l'amène à dire que c'est de l'azote? 
-
-S Benj'ai déjà-vu de l'-azote liquide pis euh, le ... en cinquième année je suis allé coucher au musée des 
sciences 
1 ok 
S en voyage 
1 À Sherbrooke? 
S Non à Oltawa 
1 Ok 
S EL .. Il y availun ... ? .. Elle avait de l'azole liquide pis aussitôt qu'elle le sortait, qu'en en lancail ben ça, 
ça s'évaporaitlout de suite, ça faisait de la boucane. 
1 Ok 
S Pis euh, quand que le gros pot ou chaudière qu'elle avait ça faisait de la boucane comme ça qui sortait. 
1 j'pense que t'as déjà vu ça, effectivemenl, de la glace sèche, mais ce que j'essayc de voir c'esl commenl 
loi lu comprends ce que c'est, de la glace sèche par rapport à de la glace normale. Ok, y'a le nom qui 
change mais comment ça fonclionne? 
S Oui, ben c'est pas l'ail avec le même matériau (rire), subslance 
1 C'esl pas l'ail avec le même malériau, substance. C'cst fait de quoi il ton avis? 
S Ben ça (substance B) d'après moi c'esl l'ail avec de l'azole 
J Avec de l'azote .. 
S Pis ça (Subslance A) c'est sûr que c'est l'ail avec de l'eau gelée. ., 
r Ok. Pis c'est quoi dc l'azote? 
S J 'sais pas (rire) ... 
1 Mais toi tu dis c'esl de l'azote parce que l'as déjà vu de l'azote liquide') 
S Ça faisail de la boucane, comme ça. 
1 Mais ça c'est-tu de l'alOte liquide? 
S gelée .. 
1 C'esl de l'azote gelée? 
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S Ouin 
1 Ok 
S J'sais pas (rire) 
1 Mais là t'as dit que c'était de l'azote gelée-IiI. Comment c'est passé de la tête jusqu'il w bouche Iii? 
Comment l'as dit.. 
S Ben je Ine suis rappelé que ça faisait de la boucane comme ça pis euh, ça ressemble il ça mais on dirait 
que c est gelé. 
1 Ok. Donc tu t'es dit: « l'azote ça fait de la boucane, ça (substance B) ça fait de la boucane, donc c'est 
peut-ètre la même chose» 
S Oui, pis euh d'l'azote liquide messemble ça ressemble à de l'eau. C'est froid à cause ça fait d'la boucane 
(rire) comme ça. Ça c'est sûr que c'est pas de la boucane de chaleur parce que c'est plus blanc (veut 
toucher' ) 
1 Touche pas' C'est de la boucane de... C'est pas de la boucane de chaleur 
S Non, ça on dirait Que c'est. .. de la boucane de froid. 
l Ok. Donc tu penses Que c'est froid ça (Substance B)? 
S Ouin 
1 Ok. Puis euh. Donc tu penses que l'azote liquide c'est une chose puis l'azote solide c'est une autre 
chose .. Euh l'azote liquide ça a l'air de quoi? Tu disais qu'ils transportaient ça dans une grosse ... 
S Dans une grosse chaudière bizarre de métal. 
1 Poure lIoi ils transportaient ça la dedans? 
S Ben surernent pour garder le froid pis ils avaient suremem mis ça dans un congélateur quelconque pour 
euh ... non ben .. j'sais,j'sais que de l'azote, de l'azote pas liquide je sais pas c'est quoi rnaisj'ai déjà vu 
de l'azote liquide maisj'sais pas mais mon instint me dit que ça c'est de l'azote liquide. 
1 De l'azote liquide ça peut être transformé en ça, de l'azote gelée? 
S Je sais f}as (rire) 
[ Comment tu t'imaoines ça? Est-ce que ça lu dis Que ça pourrait être de l'azote oelée? 
S 
1 Mais comment ils font ça, il ton avis? 
S Ben ilsprennenl de l'azote liquide pis la mettent dans un congélateur. 
1 Ok, donc il faut qu'ils la refroidissent l'azote liquide? 
S Oui, comme de la glace Quand on met de l'eau dans le congélateur. 
1 Ok. Donc si lU pouvais prendre la température des deux, j'azote liquide puis l'azote solide .. 
S Ouin 
1 Laquelle des deux serait la plus froide? 
S ... L'azole ... L'azote liquide ou .. J'pensais .. 
1 Ok regarde, si tu prenais la température de l'azote liquide, de ce qui eSI dans le (bécher) A et ce qui est 
dans IcB Qu'est-ce qui serait le plus froid') 
S Oui mais ça (bécher A) c'est pas de j'azote' 
1 Oui je sais mais, qu'esl-ce qui serail le plus froid el Qu'est-ce Qui serait le ,noins froid') 
S Entre ces deux li\? (entre A et B?) 
1 Non cnlrc les trois: l'azote liquide, A et B? 
S Ok euh... C'est sûrque c'esl pas A. C'est entre B ell'aLole liquide. Ben j'sais vraimenl pas (rire). Ben ça 
fait quoi si j' y touche? 
1 Euh, mesure de sécurité. J'peux pas te le dire. Donc li'lu hé~ilCS enlre les deux') Lequel des deux (B ou 
azote liquide) serail le plus froid? 
S Ben ça (Substance B) c'est snI' que c'est gelé. 
1 Pour loi c'est quoi gelé? 
S Ben ~e1é c'est ça, en glace. Ça c'cst. .. (silence Il secondes) 
1 Puis pour toi, d'Oll ça vient l'idée que quand c'esi oelé c'est en olace') 
S Ben c'esi la même chose' (rire) Ben messemble .. 
1 Pour loi gelé veut dire en glace? 
S Gelé .. pas mal oui (rire) 
1 Ult'asdil c'est sûr que c'esl froid parce que c'esl en glace. 
S hum 
1 Donc de la olace par définition c'est froid? 
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S Ouin (rire). Ben d'la glace c'est de l'eau gelée. Mais ça c'est de la glace mais pas de l'eau, c'est de la 
glace de l'azote. 
1 Ça se pourrait pas que ça soit chaud? 
S 
'" 
1 Ca existe-lu de la glace chaude? 
S ... 
1 Ça existe-tu de la glace chaude? 
S J'sais pas (rire). (8 seconde silence) J'essaye de me rappeler quand j'y avais touché l'autre fois, si c'était 
chaud ou froid. C'était lU chaud ou froid? 
1 Tu parles de quoi là? 
S Ben quand mon père en avait apportée. C'était peut-être chaud. Hum c'est en train de fondre (le morceau 
de B sur le comptoir). On dirait qu'il a rapetissé celui-là. 
1 En ce moment c'est-tu chaud ou froid (le morceau B). Tu ne peux pas y toucher. A ton avis c'est tu chaud 
ou froid? 
S Ah c'est pour ça que tu veux pas que j'y touche! Tu veux pas que je vois si c'est chaud ou froid! 
l Ben, c'est pas jusle pour ça, mais effeclivemenl je veux pas yue tu fies à les sens. Ben pas au loucher du 
moins. (silence 20 secondes, le sujet approche ses mains). Non louche pas'Il faut que tu joues le jeu: il 
faUI que tu le fies à ce que lu vois puis à ce que tu déduis aussi. Quand tu considères ce que tu vois là, est-
ce que lU ... Si tu avais à dire une température, ça serait à quelle température ça? 
S Ben c'est sûr gue c'est en bas de zéro ben chuis sûr que c'est quand même froid. Puis. Ça doit être ... Ça 
autour (pointe le givre autour du bécher B) qui fait de « l'embuation » non ce de pas de l'embue .. 
1 Donc là tu dis c'est froid parce que? 
S Ben là j'sais pas lU m'as mis froid ou chaud dans la tête 
1 Puis le fait que je l'aie dil « froid ou chaud» ça met un doute dans ta tête? 
S ... 
f Avant que je dise ça, qu'est-ce que tu pensais? 
S Ben que c'était froid 
1 Puis parce que j'ai dit froid ou chaud ça met un doute dans ta tête? 
S 
1 C'est ça? 
S Chaud ... autour. .. Le comptoir est froid mais ... (il approche les mains) 
1 II ne faut pas que tu t'approches. Faut que tu joues le jeu. Je sais que tu veux le savoir en y touchant sauf 
que ma question c'est « est-ce que c'est chaud ou froid el pourquoi? » 
S Ben ça (substance A) c'est sûr que c'est froid la glace normale. Mais celle-là (Substance B), c'est froid 
re,Q,arde 1 
1 Ok tu regardes le givre puis lU le dis que 
S C'esl pas du chaud qui f'crait ça' (rire) 
1 Puis si lU avais il donner un ordre de orandeur, pour la température ... 
S Ben ça (substance A) ça doit êlre juste en bas de zéro pis ça (substance B) pas mal à cause yue .. j'crois 
que, c'esl à cause Qu'il n'y a pas de venl 
1 Là il faut pas que tu te fies à les mains parce que là t'es en train de le servir de tes mains pour essayer de 
savoir si. 
S Ben ça (substance B) c'est sûr que c'est pas mal plus froid que ça (Substance A) parce c'est pas du chaud 
qui reSle là. On VOil quasimenl un . 
1 Ok. Puis je reviens avec ma question de lantôt : l'azote liquide, puis ce qui est dans le B, toi tu as appelé 
ça de l'azote .. 
S . .. gelé 
1 Oui. 
S Mais de l'azote pas rien, j'sais pas c'esl quoi 
1 De l'azote ni liquide ni gelé? 
S Ouin 
1 Tu ne sais pas ce que c'esl? 
S Non 
1 Jamais vu 
S Non (rire). Cest peut-être de la boucane') 
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1 Euh, mais entre les deux, lequel eSI le plus froid: l'azole liquide ou l'azole gelé? 
S Celui-là, le A: J'azote gelé. Parce que gelé ça veUI dire froid, en dessous du point de congélation. 
1 C'esl moi qui a appelé ça azote gelé 
S Oui 
1 Toi tu appelles ça « olace sèche ». Mais tu m'as dil que c'élail fail d'azole ... 
S Ça me mêle là ... 
1 Toi lu m'as dil que c'élait de l'azote. Toi tu m'as dil que c'élail de la glace sèche. Toi tu m'as dit que 
c'élait gelé. Tu m'as toul dit ça. 
S Ben moi je dirais que. Non ben ce que je pense que c'esl, c'esl que ça (subslance B) c'esl de la glace 
sèche pis la glace sèche c'esl fait de, c'esl de l'azole liquide gelée. C'est ça que je pense, c'est vague 
mais .. 
1 T'as dit tantôt Que ils prennenl de l'azole liquide, ils la mellenl dans un congélaleur puis ça fail ça. 
S Ouin 
1 Et commenlt'en arrive à ça? 
S Ben c'est le même concept que la glace normale c'esl de l'eau qu'on met dans un congélateur ou au pôle 
Nord (rire) puis que ça oèle. 
1 Puis lequel des deux est le plus froid? Toi l'as dit que c'élait. 
S La glace sèche 
1 La plus froide... 
S Parce que ça fail tout le givre aulOur 
1 Ok (18 : 15, je vais chercher l'azote liq u ide) 
(J'approche avec un bécher d'azote liquide) 
S Bon ça c'esl de l'azote liquide. Oui. 
1 Ok. Dis-moi une prédiction des lempératures de 10l1l ça. 
S Donc ça (substance A) c'est tout près dc zéro, donc -0.5­
1 Donc -0,5 pour le A. Le B? 
S Ben ça c'eSI pas mal froid donc environ, proche de _. 40. 
1 Ok. Puis le C? 
S Ça c'est (approche ses mains) 
1 On va l'appeler C (l'azote liquide). Approche pas la main, recule tes mains, fie-loi à ce que lU vois. (14 
secondes silence) 
S L'eau euh, le liquide il s'en vas-tu? Ou euh, s'évaporer? 
1 Toi tu penses qu'il s'en va') 
S (inaudible) 
1 Moi ie ne le sa.is pas 
S (rire) 
1 Qu'est-ce que tu observe') El qu'est-ce que tu comprends de ce que lU vois') 
S Euh. Ben ça c'est de l'azote \jquide qui s'évapore, ça doil faire de l'azOie. (9 secondes silence) 
1 Ok toi tu dis c'est de l'azote liquide qui s'évapore .. 
S (inaudible) 
J Tu dis c'est de l'azote liquide qui s'évapore .. 
S Ouin 
1 Ok 
S Ça a encore fail encore plus de givre. 
J Ok. Alors tanlôt lu disais que la glace sèche était plus froide que l'azole liquide parce qu'on l'a mise dans 
le congélaleur. C'est ça? 
S hum 
J On a pris ça (azote liquide) puis on l'a mis dans le congélateur 
S ... 
) Ça (azote liquide) tu penses que ça devienl ça (glace sèche) c'esl ça? 
S oui. 
1 Ok. J'te pose la question comment ça se fail quïl y a des bulles? Regarde d'en hau!. Puis ce n'est pas sur 
une plaque chauffante. Tandis que de l'eau qu'on fait bouillir ça fail des bulles, mais sur une plaque 
chauJlanle. 
S Parce que ça (azote liquide) c'eSI super froid mais mOins froid que ça (glace sèche) .. 
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1	 Ok 
S	 ... puis la température ambiante c'est comme aussi froid que de J'eau normale la-dessus (sur la plaque 
chauffante) qui chauffe que ... c'est à cause que c'est sûr que l'eau là à doit être, ça devait être proche 20 
degrés quand tu l'as mis là? 
1 Oui.
 
S Puis sur euh.
 
1 Veux-tu qu'on prenne la température?
 
S De ces trois là? Ouin.
 
1 Bien. Tu vas ajouter en bas (de la feuille d'observalion des tempéralures) « Bécher C". Tu vas prendre la
 
lecture. Regarde les unités, ça c'est la température de la pièce: 16,80C.
 
(nous prenons la température du bécher C)
 
C'est bon? À peu près ça, - 176°C? Écris ca?
 
S ok 
1 Puis ça (Bécher B) c'est supposé être à combien à peu près? 
S Moi ie dirais Que c'est moins. 
1 Moins? 
S Je sais pas pourquoi mais ... 
1 Moins quoi? 
S Moins de... 
1 Moins froid? 
S Ouin 
1 Plus froid ou moins froid? 
S Moins froid. 
1 Genre ça serait à combien? 
S J' sais pas moins 100 
1 -100. Ok on essaye ça? 
S C'esl sûrc'esl pas moins 100. C'est sûr que c'est plus froid ou moins froid aussi. (inaudible) 
1 C'est pas mal stable? 
S - 750C. C'est des Celsius ça? 
­
1 Oui. Qu'esl-ce que ça te dis tout ça? On a des température pour le bécher C dans les -175, pour le bécher 
B dans les -75 pis pour le bécher A, autour de zéro. 
S Est-ce Qu'on pourrait faire la température de ceJui-là (le bécher A) 
1 Le A? 
S Oui 
1 Juste pour confirmer? 
S Oui 
1 (On prend la température du bécher A) 
Ok dis-moi donc ce ljue tu penses, pendant qu'on allend que ça se stabilise, dis-moi ce que tu penses de ce 
que tu as vu jusqu'il date. 
S Ok celui-là ça fait pas mal le contraire comme Qu'est-ce Que ie pensais. 
1 Ok. Puis Qu'est-ce Que ça le fais, d'être le contraire .. 
S Je savais pas Que je disais des prédictions, Ull peu ce Que je pensais mais euh, asteur que la vérité fait face 
1 Ok. 
S J'apprends 1 
1 Ok. Puis euh, dans le fond c'eSl l'inverse de ce Que lU pensais. 
S Oui. Ben je ne pensais pas Que ça allait être aussi froid. 
1 Ok 
S -175, lu louches il ça, lU oèles' J'sais pas' 
1 Ben oui c'eSI lrès froid hein' C'est pour ça que je le conseille pas de toucher aux substances et que je 
prennais des pinces.
 
S Une chance que je n'y ai pas 1
 
ouché il ça.
 
1 Ben à - 75 c'eSl moins pire.
 
(On note la température dans le bécher A : environ Ooe)
 
Ok. Moi je veux savoir, est-ce 'lu'on peut résumer ce que lu penses en disant Que pour toi, la glace sèche
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est l'aile d'azote, c'esl donc de l'azole solide, c'esl 11 -75, puis le bécher C c'est de "azole qui eSl liquide 
qui est 11 -175. 
S Mais ça lu dis que ... 
1 Ça est-ce que c'esl. .. Moi je dis que c'esl ça que tu penses. 
S Ok ouin. 
1 Est-ce que t'es d'accord ou pas? 
S Bah là (rire) 
1 J'essaie de résumer ce que tu penses PaI' rappon à ce que lu vois ... 
S (inaudible) 
1 Est-ce que c'est ceque lU penses? Pour moi c'est imponant que tu me le dises. (silence 10 secondes) 
S J'pense que ça (bêcher B) c'esl quand même de la glace de ça (Bêcher C) pareil. 
1 Allend: lu dis lebécher B, la glace sèche, c'esl de la glace faite de l'azole. Ok. El puis 111 ,'en arrive 11 
celle conclusion là après quelle réflexion dans ta tête? Comment l'en arrive i, ça? Puis comment l'idée 
l'es venue en lête? 
S Ben de.. Répèle-moi la question? 
1 Toi l'en arrive à l'idée que ça (subslance B) c'est de la glace cie ça (substance C) 
S Ouin 
1 Mais je veux savoir comment ['en arrive il celle conclusion-là. Puis c'est quoi ton niveau de cenitude. 
S Ben j'ai déjà vu les deux. Puis 111 ie les vois les deux en même temps. 
1 Ok. T'avais jamais eu l'occasion de les voir en même Lemps. 
S Oui 
1 Puis l'en arrive à celle conclusion là, mais commenl, par quel chemin l'es passé dans ta têle pour arriver 11 
la conclusion? 
S Ben ça fait la même boucane, fait que ... Ça c'est un gros signe. Pis ça fait le même Slyle de givre aUlOUr. 
1 Ok 
S Même même mêrne boucane 
1 Est-ce que tu savais déj1l avant aujourd'hui que c'était la même chose 
S Ben je m'étais jmais posé la queslion-11I 
1 Donc c'esl aujourd'hui que t'en eSl venu 11 réflexion 
S Oui 
1 Puis euh, quand lU penses à la façon que ça t'es venu tu te dis quoi? La façon que ça s'esl placé dans la 
tête? Tous ces élérnents-Ià? 
S Ben, c'esl sûr quec'esl un bon moment de réflexion. 
1 hum hum 
S Maisje sais pas, ça m'esl venu comme ça. C'est. . Ça m'esl venu comme ça pis j'ai comme (rire) ... Ça 
faisait du sens dans ma têle. 
1 Ok. Puis tu l'as dit au momenl OLI ça faisail du sens c'est ça? 
S Oui. 
1 Genre, dix secondes avant que lU me le dises, ça ne faisail pas de sens encore. 
S Oui (rire) 
1 C'est ça? C'est ça? 
S Oui. Pas mal oui 
1 Alors on peux-tu dire que, finalement, je sais pas si t'es d'accord, mais on peux-tu Jire que l'as invenlé 
"expjication que les deux c'étaient la même chose .. 
S oui 
1 .11 panir de ce que tu as vu. C'est tu ça? 
S OUI 
1 Parce que tu le S<lvais pas avant. C'est-lU comme ça que tu le perçois? 
S Ouin. Oui oui. J'avais de la misère il Je dire mais là lu viens de le dire IiI. 
1 Ok. Puis penseS-Ill que ... Comment dire. Quand ça t'es venu, tu penses-tu que t'cs capable de le rappeler 
ce que l'as eu comme émotions quand l'as eu l'idée que c'était la même chose les deux substances') 
S bah .. 
1 Tu sais, comment l' as vécu ça en dedans') 
S Bah j'sais pa". COllllnelltj'ai vécu ça ... J'ai vécu ça co III Ille. Ça il fait « ah r Ça pourrait p'tête t'air'c ça ». 
Depuis ce \ell1p~-li\, c'esl pas mal ça que je pense. 
- -
-
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1 Si je te dis, si on prend l'eau, et non l'azote. L'eau solide est en glace, j'eau liquide est en eau. Ça va de 
soi. Mais l'eau solide est plus froide que l'eau liquide. Ici .. 
S C'esl Je contraire 
1 C'est le contraire. Ca, est-ce Que tu y avais pensé avanl Que je le le dise là. 
S Non. (rire) 
1 Qu'est-ce Que ça te fais queje te dise ça? 
S Ben c'est pas toi qui le dit c'est eux-autres même (les substances) (rire) 
1 Ok donc d'après les résultats tu trouves Que ce que je dis ça a de j'allure. 
S Mais ... ouin .... Mais 
1 Mais pourtalll talllôt tu me disais « c'est la même chose ». Même après avoir vu les résultats, tu me disais 
« j'pense encore Que ça (bécher B) et ça (bécher C), c'est la même chose. »
 
S Mais c'est Quoi Que lU m'as dit qui m'a fait chanoer d'idée?
 
1 Là, ie viens de te dire Que l'eau solide eSI plus froide Que l'eau liquide.
 
S Oui
 
1 Tandis qu'ici, l'azote solide, comme tu j'appelles ...
 
S Oui mais ça fait peut-être un phénomènc contraire.
 
1 Ok. Ça ferait un phénomène cOlllraire à l'eau.
 
S Oui
 
1 C'est-à-dire Que quand c'est liquide, c'est plus froid que quand c'est solide.
 
S Ben pour l'azote c'est ça que je sais pas (rire). C'est ça que, à date,je pense. Elle va servir à quoi cette
 
eau là? (le sujel poillle l'eau Qui bouille sur la plaque chauffante) 
1	 Ben elle ne serl pas à grand-chose, en fail c'était plus pour comparer l'azote qui fail des bulles avec l'eau 
qui fail des bulles. Dans le fond, j'le poserais la question «Pourquoi est-ce que l'azote fait des bulles 
même si elle n'est pas sur une plaque chauffante ». Mais lu m'as répondu en me disanl que c'est très froid 
et j'air est pas mal plus chaud. C'est ça? 
S Oui 
1 Je reviens à ma question: qu'est-ce que ça te fait de savoir que dans le cas des deux substances ça va à 
J'inverse de l'eau puis de la glace? 
S Bah ... (rire) ... C'est la première fois que je vois ça ... Je vois ça comme. C:'est sûr que c'est un 
-apprenliss'ïge.
 
1 Tu comprends ce que je veux dire?
 
S Oui, mais j'ai de la misère à le dire. (inaudible)
 
1 Parce qu'il ya quand même 100v C de différence. Tanlôt lu disais « l'azote liquide on le met dans le
 
congélateur pis ça fait de la glace sèche» Mais là ça tient lu encore ce que lU disais'I 
S Euh! (inaudible) 
1 Est-ce que c'est toujours comme ça qu'on fait de la glace sèche? On prend ça (azote liquide) et on met ça 
dans le congélateur? 
S .Je me fie encore à la boucane. 
1 Donc est-ce Que je peux résumer ce que tu as dit') 
S Oui 
1 Tu as dit plusieurs choses. Par exemple, t'as l'air convaincu que l'eau dans le A qui est glacée, c'est pas 
la même chose que la glace sèche qui est dans le B, d'ailleurs c'est lOi qui a appelé ça « glace sèche» puis 
c'est pas la même chose Que ce Qui est dans le C 
S Mais ça fait la même boucane 
[ Que .. 
S que la glace sèche ... 
1 Ok. Euh. Alors t'as dit que c'était pas la même chose. L'eau puis l'azote, c'est pas la même chose. Euh 
t'ns dit que il partir de J'azote liquide on faisait de la glace sèche en mettant ça clans le congélateur. Les 
deux faisaient une houcane, les deux font du givre et tu restes surpris que la glilce sèchc soit1l1oins froide 
que l'azote liquide. 
S Oui 
1 Mais lu dis que c'esl peut-être que c'est parce que l'noie fait différent de l'eau, fait l'inverse. C'est tu Çil 
que tu penses? 
S Oui 
1 Ok. Y a-t-il une façon que tu vas pouvoir trancher puis expliquer ça. Parce que tu dis que ça fait l'inverse 
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mais comment ça se fait que ça fait l'inverse? 
S Je sais pas (rire) 
1 Pourquoi l'azole se comporte comme ça? Pourquoi l'eau se comporte comme ça? Comment ça se fait que 
l'eau I:quide est pas plus froide que J'eau solide? 
S C'est peut-être une substance différente? Ça (substance C) c'est de l'note mais ça (substance B) c'est 
peut-êcre pas de l'azote. 
1 Allend pour le micro on va spécifier. Tu dis dans le C c'est de l'azote puis dans le B c'est peut-être pas de 
l'azote. 
S Oui 
1 Donc là t'en arrive à une nouvelle piste 
S Oui 
1 Qu'es[-ee qui t'as permis de déclencher celle nouvelle piste-Iù? 
S Ben que c'est pas la même température puis que la glace, j'sais pas ça me mêle. 
1 Quelle 0 lace? 
S (inauàible) Il me semble ça ne se lient pas que la glace soit plus chaud que le liquide. 
1 Pourquoi lU dis que ça ne se tient pas? 
S Ben mes semble ça marche pas' 
1 Tu di, « messemble » 
S jl me semble 
1 Oui oui, je comprends. Mais il y a quelque chose qui t'affecte qui te dit que ça a pas d'allure. C'est ça? 
S Oui 
1 Oui mais c'est quoi? Comment ça se passe pour que tu dises « messembJe que ça marche pas ». C'est 
quoi 1011 feeling de ça? Messemble que ça marche pas 
S Ben 13chuis en pleine inlerrogations là. (28 secondes silence) (rire) (5 secondes silence) Allend un p'til 
peu Iii. (lire). Ça marche pas parce que ta glace messemble c'est gelé. Gelé c'est froid, pis c'est quelque 
chose qui, quand tu, de la glace, messembJe c'est euh, un liquide. une substance glacée pis plus froide. 
J'sais pas (rire). C'est ça, j'pense que ça marche pas ù cause de ça. 
1 Fait que tu te fies sur l'eau? 
S Ouin 
1 Tu le dis« messemble, si c'esl de même pour l'eau, ça devrait être de même pour d'aunes choses »? 
S J'ai cl1angé beaucoup d'idée hein depuis le début? 
1 Comment lU vois ça les chanoements d'idées? 
S Ben c'est ù cause que au fur et à mesure y'a des informations 
1 Qu'est-ce qu'il y a eu comme information à part la température? 
S Température, ben il ya eu ça de plus. Il y a eu pas mal de réflexion. 
1 Puis en réfléchissant, ça t'amène ù changer d'idée 1u trouves? 
S Ouin 
1 Puis tes idées, dans ta tête, comment elles arrivent? 
S y arrivent vite 
1 Comment ça travaille dans la tête') Ça arrive vite') Vilc pour loi c'est ... Peux tu ... Tu peux-tu donner une 
vitesse? 
S non (rire) 
1 Un telnps .. En combien de temps eSI-ce qu 'une idée arrive? 
S Non mais ... Depuis le débui ça fail combien de temps') 
1 On parle depuis 42 minutes. 
S Au début je pensais que le B c'était à moins 35 puis que c'était plus froid que l'azote liquide. L'azote 
liquide est 100 degrés de plus. 100 degrés de plus. 
1 Puis même au début début tu hésitais à savoir si c'étail chaud ou froid. 
S Ouain tu m'as dit c'est tu chaud ou froid ça') 
1 Ok 
S En tout cas, là, il n'yen reste plus 
1 Puis les idées qui changent, quand ça arrive. c'esi un bonne arfaire ou pas? 
S Ben peUl-être que si j'avais toute eu les informaI ions dans la face au début peut-être que j'aurais pensé, 
j'aurais fail le même processus que j'ai fail depui, que on les a mesurées, les températures. ça rail quoi au 
moins dix, quinze minutes qu'on les a mesurées') 
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1 humhum 
S Après dix ou quinze minules j'aurais peut-être été au raisonnement que chuis là, si on les avail eues au 
début. 
1 Puis en fait ça fait longtemps et il n'y a même plus de liquide (substance B) 
S Ça s'est tout évaporé 
1 Ça s'évapore même si c'est froid comme ça? 
S A cause de la chaleur 
1 La chaleur de quoi? 
S Celle eau là (bécher d'eau bouillante) elle s'évaporait pas s'il n'y avait pas de chaleur mais là elle a eu de 
la chaleur. Mais ça (substance C) c'esl leJiemelll froid que la chaleur de 16,8 de l'air ambianl ça fail 
comme la chaleur de ça. 
1 Ok. Là dans tout ça, qu'est-ce qui te laisse encore mal à l'aise un peu. Que tu vas quiller ici puis lU vas 
dire: « Ben ça, je l'ai toujours pas su ». Qu'est-ce qui manque dans ton puzzle? 
S Ben savoir c'est quoi les ... 
1 Ok si je les nommais? 
S Ouin 
1 c'est du krypon 
S C'esl tu ça? 
1 c'est du krypon, je viens de nommer, C'est du krypon. 
S C'est vraiment ça? 
1 Ici c'est du krypon, puis ici c'est du adaman 
S ben là (rire) 
1 Est-ce qui krypon et adaman c'est la même chose? Tu comprends que le nom de la substance. C'est un 
nom mystère en ce moment. Dans le fond j'essaye de voir toi par rapport à ce que tu connais par rapport 
aux choses de la vie, à quoi ça te fait penser. C'esl à loi de le baptiser. Si tu trouve que ça a l'airde 
l'azote, appelle ça azote ça me dérange pas. Tu me demandais ce qu'il le manque, c'est le nom. Dans le 
fond, si je nommais la chose peut-être que ça pourrait te rassurer mais j'aimerais que, au-delà ùu nom, lU 
puisses expliquer ce qui se passe. Tu me suis? 
S Ben. 
1 Donc c'est 'quoi l'élément du puzzle qui te manque, à part le nom? 
S Ben rien. Si j'avais le nom, je pourrais dire quelque chose. Ben là ... Je t'ai pas mal tout dit ce que je 
pensais 
1 Je comprends mais reste qu'il ya un problème dans le sens que lU conlinues à penser que les deux (B el 
C) c'est la même chose puis que lui (B) c'est l'objet glacé de lui (C) mais que la lempérature va à 
l'inverse de l'eau. Alors qu'esl-ce que lU décides? Esl-ce que lu décides que c'est comme ça que ça 
marche dans la vie? Que les substances qui gèle, c'est-à-dire qui sont solides à des températures plus 
chaudes que liquides. Puis l'autre question que je pourrais te poser, c'est est-ce que ça serait possible que 
la olace soit plus chaude que l'eau? 
S Ben là si c'est la même substance, ça a l'air à être ça. Ben si ça l'est pas, peut-être pas. 
1 Ok. Trouves-tu que tu as quand même hésité pas mal? 
S Ouin c'est ça. 
1 Puis à Ion avis, ça signitïe quoi des hésitations? 
S (rire) (inaudible) 
1 Si on était carJ<tble dïl1lerpréter le silence des hésitations, qu'est-ce qu'on trouverait? 
S Un chanoement d'idée. Non un. 
1 Un changement d'idée. Est-ce que c'est ce qu'on retrouverait.. 
S Un « insavoir» 
1 Ok' 
S J'sais pas 
J Pendant une hésitation, qu'est-ce qui se passe dans une têle généralement. Non non, dans la tienne. 
Qu'est-ce qui se passe, pendant tes hésitations. 
S Un rétléchissemel1l intensif. Euh. L'autre jour, je savais un peu quelque chose Ben lit c'est en plein dans 
le ... plus loin. 
1 Est-ce que tu le sens ça lU sais le niveau d'incompréhension? Est-ce que tu le perçois ça? 
S non 
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1 Tu sais quand quelque chose, ,'es sur le bord de comprendre versus quelque chose d'autre que« ayoye ça 
ça me dépasse » Comment tu le perçois ça? 
S Ben là ça me dépasse rare' 
1 Ok. Ben tu te sens comment en dedans? Dans la tête c'est tu qu'il y a plus d'images qui passent en même 
temps? Je veux pas te dire comment ça se passe c'est il loi de me le dire. 
S (rire) en tout cas. Je suis lent dans ma tête. Chuis lent mais ça va vite. 
1 Qu'est-ce que tu veux dire« t'es lent mais ça va vite »? 
S Je pense lentement mais là ça vite par lentement ça fail que ça va peul-être il la même vitesse que 
quelqu'un qui pense vite mais qui pense lentement. 
1 Ok. Dans le sens que ça va prendre du temps avant que t'arrives à une idée mais il s'est passé beaucoup 
de choses? 
S (rire) 
1 Est-ce que t'es confortable la-dedans? T'aimes-tu ça ou t'aime pas ça? 
S Au début c'était une bonne intrigue. Mais là je commence à être intrigué par l'intrigue pas ma.l. 
1 ok, tu commences à trouver ça un peu ... 
S Rock and roll 
1 Ok dans le fond j'ai dit que tu avais hésité beaucoup mais j'ai pas vraiment noté si tu avais hésité 
beaucoup, c'était plus pour voir ce que lU pensais de tes hésitations. 
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Sujet 7
 
Durée: 45 :51 I = Intervieweur; S : Sujet; (Inaudible): les propos sont incompréhensibles; (commentaires): les
 
commentmres sont entre parent h'eses 
Transcr;plioll du dia/DRue 
1	 Alorsj'ai préparé deux béchers il y a 10 minutcs. Ok ils étaient vides et secs il ya JO minutes puis làje les ai 
remplis. 11 yale bécher A el le bécher B. Dans le fond ... Je le rappelle que je prends des notes aussi, alors 
gène toi pas pour parler quand même. Moi j'aimerais ça savoir d'abord, est-ce que tu penses que les deux 
substances qui sont lil dedans, est-ce que ce sont les mêmes substances il ton avis? 
S Oui.
 
1 Ok. Mêmes substances?
 
S Oui c'est de l'eau puis de l'eau 
1 Comment t'en arrive à ça? 
S Ben messemble le A on dirait de la glace, puis le B aussi mais avec plus d'eau. Le A il est un petit peu fondu. 
1 Etle B il a... 
S C'est comme des glaçons aussi mais sont pas aussi transparents que le A 
1 Ok. Est-ce que c'est de la "lace? 
S Hmm oui 
1 Ok donc c'est la même chose? 
S Oui c'est la même substance mais le B elle a plus.. Elle a plus été froide ... 
J Qu'est-ce que tu veux dire par là: « elle a plus été froide ,,? 
S Peut-être que ... hmm ... p'tête que le premier ... p'tête, ben ... Comme euh .. dans le congélateur, ça refroidi 
plus que dans le réfrigérateur. L'air environnante était plus froide. 
1 Dans quoi? 
S Hmm 
1 A quel endroit? 
S Ben où que le pot a été mis, déposé. 
I Ok. Comme je te l'ai dit, il Ya 10-15 minutes quand je les ai préparés, les deux béchers, les deux contenants, 
ils étaient secs,je veux dire, ils sortaient de J'annoire. Je les ai sortis ET j'ai mis le contenu dedans. Doncj'ai 
pas mis les béchers eux-mêmes dans un congélateur. 
S O'n dirait aussi un'peu comme qu'il y a de fa neige 
1 Qu'il y a de la neige? Où ça? 
S Dans le B 
1 Dans Je B? 
S Ben comme un peu sur les glaçons, sont plus blancs, puis y'a comme des choses de collées dessus. 
J Ok. Bonne observation. Puis comment t'expliques la présence de celle neige là? 
S C'est peut-être un autre sorte de produit que quand ça gèle ou quelque chose comme, quand il devient plus 
froid, ça créer celle affaire Jil. Puis l'autre (A), on dirait iuste de l'eau normale gelée. 
1 Là tu viens de changer d'idée là 
S Ouain 
1 Tu viens de dire c'est peut-être une autre sorte de produit 
S Ouais ça doit être une autre SOrle de produit 
1 Ça serait pas de la "lace 
S Hmm ben de la "lace. mais de l'eau avec un autre produit qui ferait créer ces affaires-là, les affaires blancs 
1 Donc de l'eau mélangée à autre chose? 
S Ouain 
1 Qui est glacé? 
S Ouain. Le A ça pourrait êtl'e de l'eau normale 
1 Puis ça pourrait être quoi l'autre chose avec l'eau qui l'ail "lacer? 
S Hmm. Ça serait pas de la neige palTe que ça aurait fondu avec l'eau ... Je sais pas trop c'est quoi ... Parce que 
des rois dehors l'hiver je vois dc la gl<Jce avec quelque chose comme ça mais je ne sais pas c'est quoi. C'est 
peUl-être un phénomène nalurel. 
1 Tu dis « dehors l'hiver tu vois ça» A quel endroit') Décris moi dans quel contexte ça se passe. 
S Ben je sais pas si c'est exaClement ça. Ben des fois, du lOil, il ya des glaçons qui pendent; il yen a des plus 
transparents, puis il yen a des plus blancs avec de la neige de collée un pell on dirait 
1 Ok. Puis lanlôl, il n'yen avait pas autant de nci!l.e hein? Comment, cOlllment elle sc fait, celle neige-Iii? 
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S	 Euh ... Avec le froid. Ben c'est peut-être quand ça gèle. C'est peut-être aussi, des fois la neige elle tombe en, 
ben c'est plus de la neige là, c'est comme des petits glaçons. Ben ça tombe comme on dirait que c'est de la 
neige mais c'est vraiment petits glaçons ... (du grésil?) c'est peut-être ça qui est gelé ensemble. 
1	 Ok. Puis celte idée-là, elle s'est présenlée comment à toi? 
S Ben, c'esl plus avec la couleur on dirait.
 
1 Tu te fies à la couleur? Tu dis « ça pourrait être ça »?
 
S Oui.
 
1 Puis comment ça que tu n'y a pas pensé dès que tu J'as vu au départ?
 
S Hmm. Ben j'avais comme plus d'autres idées qui semblaient mieux
 
1 Puis là celte idée-là que c'est peut-être ... que les morceaux de glace c'esl du grésil c'esl ça?
 
S Oui ...
 
1 C'est idée-là que c'est du grésil qui a été mis ensemble, elle t'est venu après ... ?
 
S Oui
 
1 Ok. Quand tu cherchais une aUlre idée ou elle est est venue comme ça, elle s'est imposée?
 
S Ben elle est un peu venue toute seule.
 
1 T'as pas cherché pour. Elle est venue toute seule. Puis quand tu J'as pensée tu me l'as dite ...
 
S	 Oui
 
1 Ok. T'es allé la chercher où? Y as-tu fallu que 1II1'appelies celle idée-Iii? Comment ça se passe quand une 
idée te vienl en têle? 
S Ben des fois je pense à quelque chose. Ça pourrait peut-être être ça ... Puis ... Ben je regarde si ça pourrait être 
réel ou ça se peut pas. Si ça semble être correct, ie Je dis 
1	 Puis là ... Ici, tu observes que dans le fond il y a de l'eau, puis lui, lU peux pas y toucher mais je j'inçline Jà ... 
Là dans le fond, y a-tu de l'eau? Non il n'y a pas j'air d'avoir de l'eau hein' Commenl ça se fait qu'il n'y a 
pas d'eau? Tantôt lU disais que c'élait peul-êlre de l'eau ou de l'eau mélangée à autre chose. Comment ça se 
fail qu'il n'yen a pas? 
S Ben c'est peut-être ... Un autre substance qui est gelée mais qui ne fond pas ... 
1 Euh, tantôt tu disais c'est peut-être un autre produit qui est mélangé à l'cau 
S Ouain qui. On pourrait dire comme j'eau ça a fail oeler mais l'aulre produit ça empêche de fondre 
1 1\ Yaurait-tu de l'eau avec ce produit-là? 
S Euh ... Comme l'eau pJus proche... serait mélangée puis là le produit gèle avec l'eau il peut plus, ça peut plus 
fondre à cause du produit qui reste oelé ou qui est trOI) froid. 
1 Ok. Puis un produit qui empêche l'eau de fondre, lU connaissais-Ill ça? 
S Non 
1 PLiis est-ce que c'esl ça que tu penses qu'il y a là dedans? 
S Ça se pourrait. 
J Puis comment il réussit il faire ça le produit? 
S Ben p'tête qu'il altire le froid puis ... JJ reste comme pris dans le glaçon 
1 Ok donc il altirerait le froid 
S Oui, il altire le froid puis ça empêche le glaçon de fondre. Ou peut-êtrequ'il fait juste éloigner la chaleur pour 
garder les olaçons, ben oarder l'eau olacée 
1 Là tu dis « peut-être qu'il auire Je froid, peut-être qu'il éJoi!;ne la chaleur ».. 
S Oui ... Parce que les deux ça pourrait marcher 
1 Les deu,x ça DoulTail marcher. .. Pourquoi c'esl important, il ton avis, qu'il éloigne la chaleur? 
S Hml1l ... p'têle qu'il fait quelque chose cie spécial quand c'esl gelé puis Iii quand il gèle il fait ça pour qu'il 
reste comme ça pour qu'il puisse faire une autre chose .. 
1 Puis c'est quoi à ton avis la différence entre de l'eau gelée puis pas gelée'! 
S Hmm.,. C'est l'eau pas gelée elle peut se séparer, mais l'eau gelée allssi mais c'esl plus dur. C'est plus collé 
ensemble. 
1 L'eau elle est Dlus collée ensemble? 
S Oui. 
J Puis dans la substance B, l'eau est gelée solidement là' C'esl ça que [u penses? 
S Oui 
1 Puis finalement, à savoir pourquoi il y avait de j'eau dans le fond du bêcher A, pas dans le B, loi tu me disais 
que c'est parce que j'autre produit gui étail avec "eau faisait en sone gue ça restait gelé. 
S	 Ouain 
- -
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1 Si on revenait dans une semaine, de quoi aurait l'air les deux béchers à ton avis?
 
S A ça serait de j'eau, ça aurait tout fondu. Euh le B ça pounait peut-être être de J'eau parce gue si ça allire le
 
froid, à la longue, comme il y en a moins, 
1 Il y a moins de .. 
S Ben moins de froid vu que comme vu que ça l'allire, comme à force de l'allirer il y cn a moins autour 
1 Ok. Tu penses que ça allire le froid autour? C'est ça? 
S Ben le froid autour puis aussi le froid que dégagent les glaçons. Comme l'eau quand ça a gelé c'est froid, puis 
ça déoage le froid puis lui peUl-être qu'il allire ça pour garder le olaçon oelé. 
1 Face à ma question, là tu viens de me donner une explication. Comment.. Comment t'es arrivé à celle 
explication-là? 
S J'ai repensé au produit. Puis je me suis dit, si ça allire le froid, il pourrait fondre parce qu'il n'y a pas 
infiniemelll de froid ... 
1 Il n'y a pas inflniement de froid où? Autour? 
S Ouain il n'y a pas infiniement de froid autour puis peut-être qu'à la longue ça en dégage pas assez pour le 
garder toujours gelé. 
1 Ok. Si tu avais à donner disons une idée de la température des deux substances, ça serail quoi à ton avis? 
S A ça serait comme aux alentours de û puis 1 parce que l'eau ça fond, comme à 1 dans ce tour là. Puis B ça 
serail dans les moins 2 quelque chose. Parce que quand tu l'as mis sur le côté, ça faisait comme de la 
boucane. On dirait que c'était froid là. Un peu comme quand on respire. L'air est froide ça fait de la boucane 
1 Donc toi, -2, ça ne le surprendrait pas, si c'était à -2? 
S Non 
1 C'est ça? 
S Oui. Puis à la longue ça va se réchauffer. Puis ça va rejoindre l'eau mais ça fond plus lentement 
1 Plus lentement que le A 
S Oui l'eau normale 
1 Ok à la lonoue 
S Oui 
1 Veux-tu qu'on prenne la température? (nous observons les températures A=û,7°C B=-7SuC) 
Comment lU réaois face à celle température-là? 
S C'est bilarre ­ -
1 C'est bizarre. Tu trouves ça bizarre .. 
S Que ça soit aussi froid que ça ... Puis il fait quand même chaud, j'air environnalll 
1 Puis lU le disais ça devrait pas être si froid que ça s'il fait chaud 
S Ouain 
1 Fait que comment t'explique ça alors? Parce que là, on peut pas nier le thermomètre? 
S Ben. 
1 Commelll c'est possible? 
S Peut-être que... Comme que qu'est-ce qui a dedans c'esltellement froid .. ça reste .. Ça fait geler l'eau. 
comme ça maillliem celle tempéraiure-là 
1 Parce que c'est tellement froid? 
S Oui c'est tellement froid que .. 
1 Tu parles du produit qui est avec l'eau? 
S Oui, ça fait rester tellement froid comme la chaleur elle peul pas rcntrer. Ca empêche de fondre 
1 Parce que c'est trop froid. 
S Oui. Puis 1:1, quand le froid il se dissipe, ça peut commencer:l fondrc. 
1 A 1,\ longue après ... 
S ... un certain moment 
1 Le froid il sort 
S Oui 
1 Puis euh .. C'est quoi ton niveau de certitude par rapport à Ion explication, de 1 à 5, 5 ét:lI1t je suis Irès 
ccrtain. 
S 1.8 ou 2 là 1 
1 T'as certai nes reserves t'as des doutes 
S Ou'lin 
1 Puis comme l'explication, c'est celle-là qui s'est présentée en premier il toi? 
-
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S Oui
 
1 Tu l'es dit: « c'esl très froid puis c'est il cause de ça »
 
S Ca m'a l'air comme ça, j'aurais dit Quelque chose comme ça 
1 Puis l'explication, c'est parce que le produit, il relient Je froid, c'esl ce que lU me disais tantôt, est-ce que c'est 
loujours ce que tu penses~ 
S Oui ça pourrait. .. Ca déoaoe Quand même beaucoup de froid puis lui il le relient dans le bécher 
1 T'en connais-lU des produits qui font ça~ 
S Non 
1 C'est la première fois que tu vois ça~ 
S Oui 
1 Ok. (je finis mes manipulations). Je prends un morceau de glace A el un morceau de glace B. Donc j'ai mis 
un morceau de chaque sur la surface. Lui (A) il fait de l'eau puis lui (B), il en fait pas. Alors lu penses que lui, 
Qu'est-ce qu'il a de spécial le morceau B~ 
S Ben il est avec un produit spécial, puis ça fait peut-être aussi que ça amplifie le froid, ça devient plus froid. 
1 Le froid devient plus froid 
S Euh ben ... Comme l'eau elle devient plus froide. Comme les glaçons, ils gèlenl plus vite, ils dégagent plus de 
froid. 
1 Ok. Tu penses-tu qu'on pourrait en mellre sur du glaçon pour qu'un glaçon soit plus froid~ 
S Hmm non, parce qu'il faudrait qu'il gèle comme ... qu'il gèle avec lui 
1 Il faudrait Que le produit gèle avec .. 
S Oui comme si on en mellrait du produit dans l'eau, ça l'ail Qu'on ferait oeler l'eau 
1 C'est quoi Ion niveau de cenitude par rappon il ton explication il savoir que ça contient de l'eau mais un 
produit chimique en plus. 
S Aux alentours de 2.5 ou 2 
1 2.5 ou 2. Autrement dit, tu penses plus que ça contient pas ça, que ça contient ça.
 
S Ben de l'eau normale, c'est presque impossible que ça vienne froid de même même si on fait geler,
 
1 Avec de l'eau normale, tu penses qu'on peut pas faire ça
 
S A moins qu'on l'ait mis dans une pièce comme tr·ès froide, ou dans une machine qui dégage beaucoup de
 
froid, mais je ne pense pas que de l'eau puisse faire ça même si elle gèle puis qu'elle devienne vraiment 
froide 
1 Tu penses pas qu'elle puisse faire quoi~ 
S Ben .. êlre gelée comme ça, comme elle fond jamais. Parce que même de l'eau qui serail lrès froide, elle 
finirait par fondre. 
1 Ok. Reoarde la petite neioe Qui est dessus. Je J'enlève puis .. 
S On dirait que ça flotte un peu 
1 Ok. Hmm. Je vais essayer de résumer ce que lU penses, tu me diras si tu es d'accord. Toi tu dis que dans les 
deux contenants il y a de l'eau mais elle est pas il la même température puis dans le B elle est pas mal plus 
froide parce que quanti on l'a l'ail geler on l'a fait geler avec une substance, un produil chimique, qui l'ail que 
ça garde le froid. Ça garde le froid, c'est pour ça que ça fond pas. Puis même si on voulait refroidir de l'eau 
ben froide, on y arriverail pas, ça prend le produit chimique. Esl-ce que c'esl il peu près ça Que tu penses') 
S Oui. Aussi ça pourrait être complèlement ... juste un autre produit. 
1 Ok pas d'eau 
S Ouai n pas d'eau 
1 Ok Iii lu viens de penser il ça ou ça fait une demie-heure puis lu me caches ça là 1 Ça fail combien de temps 
que lU penses à ça~ 
S Ben 2-3 minutes 
1 Puis Qu'est-ce qui t'as fait penser il ça~ 
S Que même si ça louche au comPloir, ça fond pas, puis on dirait que ça Ilolle un peu. 
1 Le fait que ça flotte, ça l'as fait pensé à. 
S Comme si il y aurail de j'eau, même si ... il faul 'lllan<l même beaucoup d'eau pour que ça gèle mais pas 
beaucoup s'il y a beaucoup d'eau ça serail trop d'eau pour que ça bouoe comme ça. 
1 Donc le fail que ça !lotte, puis le fail Que ça fonde pas tu l'es dit Que D'tête Que finalement. 
S ... c'est un aulre produit, un produit chimique 
1 Y'a ras d'eau. Puis l'idée, quand elle a germée dans la tête, commenttoui ça s'est mis en place~ Comment le 
puzzle s'est construit~ 
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S	 Mais au début je pensais que du produit chimique avec de l'eau pour que ça gèle, puis si c'est un produit 
chimique qui est déjà gelé, qui est fait comme ça, ça se pourrait. 
1 Donc un produit chimique qui a l'air de ça 
S Ben oui, ça se pourrait. Ou ... 
1 Ok.. puis l'idée est arrivée dans ta tête parce que tu t'es dit « aie ça flolle' »c'est spécial 
S Ben un peu. Mais au débul je pensais comme, il fallait de l'eau, on aurait pris de l'eau avec un produit pis ça 
aurail peul-être gelé, mais ça pourrait êlre juste un produit. Juste un produil qu'on a fait geler 
1 On l'a mis dans un congélateur 
S Oui 
1 Puis. . Est-ce que lU trouves que le morceau a rapetissé? 
S Oui 
1 Il esl rendu où? 
S Il s'esl peut-être évaporé dans l'air 
1 Ok Je produit chimique? 
S Oui 
1 Ca fait Que là, on est-tu en train de le respirer? 
S Hmm ... Peut-être que ça fond pas mais ça s'évapore, on peul pas voir l'eau qui fond 
1 Donc c'est tu de l'eau ou pas? 
S Non ... Oui oui oui ... C'est de l'eau. Comme p'lêle de l'eau puis qu'on a mis un produit pour qu'il resle froid 
mais ça s'évapore dans l'air; ça fond pas mais ça s'évapore dans l'air. 
1 Ok. Là tu viens de changer d'explication encore 
S Oui 
1 Ok. Qu'est-ce qui t'as fail changer d'explicalion? 
S C'esl comme, le produil, il rapetisse mais il va pas rien fondre. PeUl-être qu'il s'évapore dans l'air. Il rapelisse 
mais on voit pas qu'il est en train de fondre 
1 Là quand j'ai mis ton allention sur le fail qu'il avait rapetissé, ça ça a déclenché quelque chose, ça se peUX-lU? 
S Oui 
1 Puis comment ça s'est passé, en lermes de secondes. T'as pensé ... Commenl ça s'esl passé dans ta lête parce 
que là l'as eu une réaction « ah 'je pense que je viens de comprendre» Quelque chos~ comme ça. Ça se pe\lx­
·tu? -
S	 Oui c'eSI comme parce que, il rapetisse depuis tantôt mais on peUl, on voit rien. Si on s'allarde pas, c'esl 
comme je l'avais pas vraimenl remarqué. 
1 Ok. Mais là quand tu penses à ça tu dis ben il est pas disparu de l'univers'
 
S Oui ..
 
1 Il est quelque pan le morceau
 
S Oui ... il est rendu quelque parI. Il doit s'évaporer parce que je vois pas d'autres manières qu'il aurait pu faire
 
rapelissé sans qu'on VOil rien 
1 Ok sauf que quand il s'évapore, ça se peut qu'on le VOil pas 
S Oui. Puis comme l'eau des lacs, comme des t'ois ça s'évapore ... ben ça s'évapore puis on voit pas vraiment 
1 Ok ben lit t'as encore changé d'idée mais je vais essayer de résumer ce que lu penses finalement. Tu dis que 
dans le bécher A c'esl de la glace puis dans le bécher B c'est de la glace mais c'est de l'eau puis un produit 
chimique qui fait en sone que l'eau au lieu de fondre elle s'évapore.
 
S Oui
 
1 C'est ça que lU penses?
 
S Oui 
1 Puis lit ton niveau de certitude est-ce (lu'il est Je même que tantÔt 
S Non, il a augmenlé aux alenlours de :1 
1 Ok, donc l'es un peu plus cenain que tantôt 
S Ou i ça a Dlus d'allure 
1 Ca a plus c1'allure pour toi ... Comment l'arrive it juger que Jit ça a plus d'allure? 
S Ben parce que c'est comme., ben ... que même s'il esl très froid ça rondl'ail quand même un moment donné, 
pèlrce que jusle la glace normale, ça fond vile. Même s'il est avec un produit, ça aurarl peul-être fondu. Puis 1:, 
ça a rap ... La glace dans le B ... ben ... il rapelisse puis là on VOil pas d'eau rien.
 
1 Toi quand tu considères celle explication-là, tu dis: « ça a quand même de l'allure»
 
S Oui. Ça a pas 10000 façons (Je disparaître
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1 Si je disais, ben la substance, elle disparaît par magie. Qu'est-ce que tu penses de mon explication? 
S Euh .. Ben, c'est pas rée.1 vraiment. 
1 C'est pas réel. .. Est-ce Que t'accordes plus ou moins de valeur que la tienne? 
S Euh ... Moins 
1 Moins de valeur? 
S Parce quec'est pas vraiment une explication scientifique 
1 La tienne tu la trouves quand même scient ifique" 
S Ben peut-être pas scientifique mais, comme, c'est plus expliqué, c'est plus réel 
1 C'est plus un reflet du réel? 
S Oui 
1 De la réalité? On passe il un autre phénomène parce que le temps passe ... Ue prépare les béchers) 
Bécher B (azote liquide) et bécher A (eau bouillante). À ton avis est-ce que les deux substances sont les 
mêmes? 
S Euh ... le A on dirait de l'eau. Le B ça pourrait être aussi de l'eau. Les deux seraient de l'eau 
1 Ok. Et comment t'en alTive il ça? 
S Le A c'est comme un peu transparent puis ça ressemble il l'eau qu'on voit toujours puis qu'on boit. 
1 Puis le B lui? Tu peux regarder au-dessus si tu veux 
S Ben c'estcQmme c'est blanc, ben de l'eau c'est pas toujours transparent. 
1 Ok. Doncça pourrait être de l'eau même si c'est pas transparent, elle pourrait avoir une teinte .. une teinte 
blanche 
S C'est plus celle du A, que le B... 
1 Ok. Puis III vois il a des petites bulles 
S Hmm 
1 Tu vois lU? Commenl ça se fait qu'il y a des bulles même si c'est pas sur une plaque chauffante" De l'eau, 
pour Que ça fasse des bulles, faut la chauffer? 
S Oui ... (silence) 
1 Qu'est-ceque lU te dis Iii 
S Ben comme p'tête comme quand on l'a sonie du ... Comme p'tête dans quelque chose c'était chaud ou froid 
puis quand on l'a sorti ça a fait une réaction. Ou ça pourrait peUl-être être un produit que, quand on le garde 
au froid, ça rait rien, quand on le son, ça donne une réaction. 
1 Un produit qui réagit il la chaleur ... 
S Oui. C'esl comme, ça bouillonne un peu quand la chaleur rentre en contact 
1 Puis tan(ôt tu disais que c'était de l'eau. Est-ce que c'cst encore de l'eau le produit? Est-ce que ça se pourrait 
que c'est l'eau qui fait ça? 
S	 Ben je pense pas que de J'eau ça fasse ça, mêmc si comme c'est pas encore geJé mais c'est très froid, puis on 
le change de chaleur. Ça fail pas vraiment de réaction comme ça. Je vois pas vraiment comment ça aurait pu 
raire pour faire ça. Ca serait peUl-être plus un produit. Je pense que ça (A) ça doit être de "eau 
1 Et ce produit là, il ton avis, c'est quoi sa température') On va la noter 
S Ça doit être froid", 
1 Ok donne nous un ordre grandeur. Fais une rrédiction 
S Hmm moins 10 
1 Moins JO 
-
S Ouain 
1 Ok. 
S Ben n011 p' tête plus .. Moins 25 - 30 
1 Moins 25-30'1 
S Ouin 
1 Ben par rapport il tantôt. .. tanlôt le B c'était il moins 55 
S Ben chuis pas sOr parce Iii qu'on dirait c'est froid. POlir faire ça faut quand même que ça soit froid, puis 
comme J'autre c'était moins 55 puis ça raisaitul1 peu ... Çil faisait cOin me un peu ça. Peut-être aux alentours 
de ça, 60. 
J Moins 60'1 
S Oui moins 60 
J Ok (nolis observons les températures' A= 10 l,1°C B=-174"C) 
Ok, C'est quoi ta réaction tilce aux températures? 
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S Euh ... Ben Je B c'est beaucoup plus froid que je le croyais
 
r T'avais dit autour de moins 50 c'est ça?
 
S Ouais autour moins 50 c'est ça. J'me disais ça aurait monté mais j'pensais pas autant
 
r Quoi? Scuse?
 
S Je pensais un peu que ça allait montcr, QUC ça allail dépasser de 20 maximum, mais pas jusqu'à 174.
 
r Ok. Puis t'es surpris de ça?
 
S Oui
 
1 Puis est-ce que ça change ton explication ou ça reste la même explication que tantôt?
 
S	 La même
 
1	 Donc pour loi c'est toujours une subslance .. Comment l'avais dit ça déjà? Ceslloujours un produil qui
 
réagit il la chaleur quand on le sort 
S Oui 
1 Puis quand il réagit à la chaleur il fait quoi? 
S Ben comme on voyait qu'il bouillonnait, il y avait plein de bulles qui sautaienl, un peu 
1 Puis euh ... Cest quoi le rapport avec les bulles? 
S Euh ... ben peut-êlre que la chaleur, vu qu'il étail froid, quand la chaleur elle y touche, c'est comme un peu 
quand on l'ail bouillir de l'eau, y'a plein de bulles. Vu que l'eau était très froide, ça remonte, ça sortait de 
l'eau même 
1 Ou'est-ce qui sortait de l'eau? 
S Les bulles, comme quand tu l'as apporté, ça sortait de l'eau. Même que les bulles ils sortaient de l'eau. 
r Ils sortaient de l'eau parce que? 
S Comme vu que c'étail très froid, c'est comme quand on l'ail bouillir de l'eau, c'es!. .. ça bouille, puis là ça 
bouille ... ben, là vu que l'eau élait très froide, élait peut-être froide, ça réagil plus que comme si l'eau elle 
serait à lempéralUre normale. 
1 Hmm .. Donc Vll qu'il y a bulles ... Vu que c'esl très froid, ça fait des bulles comme l'eau bouillante ... 
S Oui 
1 C est ça que tu penses? 
S- Ben ... C·est peut-être quand que ·ça rentre en- contact avec la chaieui ... Comme ... L'eau a veut plus 
s'éloigner. 
1 L'eau elle veut un peu s'éloigner des produils chimiques? 
S Non la chaleur, elle veut. .. ben le froid veut pas entrer en contact avec la chaleur. Ça fait des bulles puis là ça 
saute ... Ça bouillonne là ... 
1	 Ça lil, ce que tu viens de me dire, pour expliquer les bulles, tu viens de me dire que le froid veut pas enlrer en 
contact avec la chaleur l'ail que ça fait des bulles puis ça sort, ça tu viens tu juste d'inventer ça cette 
explication là? 
S Ren. Un pell parce que, Quand on fait bouillir de l'eau, ça l'ail plein de bulles mais, ils sortent pas de l'eau 
1 Les bulles sortent pas de l'eau? 
S Ben .. non. 
1 Qu'est-ce qu'elles font les bulles? 
S Comme ils partent <.l'en bas puis ils remontent en haut. 
1 Ok mais ren<.lu en haut elles sortent pas') 
S Non. Ça fail qu'au début quand lU l'as apponé ça faisait plein, les bulles sortaient, l'eau élail vraimenl plus 
froide que quand on le l'ail bouillir normalement puis là le froid voulait s'éloigner de la chaleur puis a 
bouillonnait plus (+). 
1	 Ok. Ce contact lil entre Ic froid puis le chaud, puis la présence <.les bulles dans un liquide aussi froid, ça est-ce 
que tu viens de mettre ça tout ensemble pour la première foi<) Ou c'est quelque chose que!u savais que 
c'était comme Çil que ça I·onctionn'lit? 
S	 Ben je savais que quand on fait bouillir de l'eau ça fait comme là, mais j'ai comme un peu déduis que quand 
l'eau est plus froide, ça pouvait bouillonner plus 
1 Ok. El t'as déduis ça en l'observnnt
 
S Oui
 
1 Puis tu l'as observé puis lU t'es dit «eh ça bouillonne plus . . ». Ces!-tu ça?
 
S Oui
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1	 Ok. Ca s'est passé vite ou ... Comment ça s'est passé? 
S	 Ben comme, plus Que ça allait plus Que ça bouillonnait moins pis là, il ya plus vraiment de bulles. 
1 Dans de l'eau qui bouille, prend le bécher A, qu'est-ce que ... Si tu pouvais arrêter ça puis analyser ce qu'il y 
a dans une bulle, qu'est-ce que tu verrais? 
S De l'air 
1 De l'air ... Puis là-dedans, dans Je B? Ben là il n'yen a plus mais si tu pouvais analyser une bulle qui mon le, 
Qu'est-ce que tu ven'ais? 
S Sûrement de l'air aussi 
1 De l'air aussi. Ok. Je vais essayer de résumer ce que tu penses, lu me diras si t'es d'accord. T'as dil que dans 
le B, c'est un produit chimique que quand le SOrl, puis qu'on le met en contact avec l'air, il devient super 
froid puis il bouille. Le produit chimique, avant qu'il soit en contact avec l'air, il bouillait') Il étail commenl? 
S Ben ça pourrait être iuste être de J'eau 
1 Ok le produil chimique plus de l'eau, Quand je J'ai apPorlé 
S	 Pas ... Ben la même forme que l'eau, liquide ... liquide ... mais quand ... mais très l'roid comme ce que -174 
l'eau elle serait gelée. Ben vu que c'était le produit peUl-être il gelait pas puis quand on J'a sorti, ça a 
commencé il bouillonner à cause de la chaleur puis le produit se réchauffail. 
1	 Ok. Le produil se réchauffail. Donc euh ... Puis c'est ça qui explique que c'est aussi froid et que 
contrairement à l'eau qui bouille (A) là-bas, ça n'a pas besoin de chaleur parce c'est avec le contact avec l'air, 
le froid ... euh c'est-à-dire le chaud va pas rentrer dans le froid. C'est-lu à peu près ça? 
S Oui. 
1 Ok. Trouves-tu que t'as eu beaucoup d'hésitations? J'ai quand même observé que t'as hésité assez souvenl. 
Est-ce que ça se peut? 
S	 Oui. 
1	 Qu'est-ce Qui se passe dans ces hésitations là? 
S	 C'est comme au début chuis moins sûr de ce que je dis, j'essaye d'essayer de trouver d'autres explications, 
mais plus que ça va ... Quand que j'en trouve pu, je suis comme ... quand j'en trouve plus, je Irouve celle 
que ... Ben j'essaye d'en prendre une, j'essaye de prendre celle qui a le plus de sens. 
1 Puis comment tu la reconnais celle qui a le plus de sens? 
S Ben c'est comme celle que je choisirais là ... Pour si, j'aurais une question dans un examen ... 
1 T'arrêterais sur celle-là 
S Oui 
1 Ok, Puis est-ce que ça arrive des fois que la première Qui te vienl11 l'espril c'esl la meilleure? 
S Des fois ... comme je pense à d'autres choses mais quand je réfléchis plus ça a pas vraimenl de sens .. 
1 Quand tu réfléchis plus 
S Quand je réfléchis plus aux ... Comme je pense à des idées pu is je réfléchis plus puis je vois ... comme .. 
j'essaye de regarder qu'est-ce qu'il y a avec l'idée .. qu'est-ce que ça pourrais changer, ça serail ça. Mais des 
foisie vois Que ça marcherait pas. 
J Ok. Puis tu trouves lU que c'est bon signe d'hésiler ou c'est pas bon signe? A ton avis, loi commenl lU perçois 
les hésitations? 
S Euh .. c'est peut-être bon, ouin bon signe parce que des fois lu penses pas lOujours à la bonne affaire puis si on 
hésilerait pas on marquerait lout de suite ce qu'on pense le premier coup puis des fois C'CSI pas ça. 
1 Ok. Donc ça pourrail êlre un bon signe 
S Oui parce que des fois on pourrait se Iromper, on penserait pas que ça soit ça mais on aurait pas pensé 11 
d'aulres choses. En réfléchissant ... QUêmd lU hésites, tu réfléchis plus à d'aulres choses. Des rois tu lombes 
sur quelque chose qui a plus de sens 
J Qui a plus de sens ... Grâce 11 la rénexion .. 
S Oui 
J Mais il faul hésiler pour ça ... 
S Oui 
[ Ça fait que si on étail capable d'analyser un silence de toi en Irain d'hésiter, on verrail on verrait quoi? Un 
brassage d'idées? 
S Oui, comme je prend plusieurs idées, puis je regarde si ça pourrait marcher avec le problème puis quelque 
chose comme ça. 
1 Ok, (débrietïng hésitations) 
